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RESUMO 
 
A presente pesquisa assume a abordagem metodológica qualitativa de caráter 
descritivo e é delineada através de um estudo de caso educacional. O objetivo geral 
da pesquisa é investigar em que medida o curso ―Cibercultura e prática docente‖ 
contribuiu para o empoderamento dos professores de uma escola da rede estadual 
de São Paulo, como autores da sua prática docente. A análise busca evidenciar os 
limites e as possibilidades do curso em tela, para o empoderamento dos sujeitos 
sociais, envolvidos em uma formação que os situe em uma perspectiva autoral, 
procurando observar as contradições inerentes ao fenômeno investigado. O marco 
teórico ergue-se em meio aos seguintes campos conceituais: políticas educacionais 
e formação de professores no Brasil; educação e cibercultura; formação de 
professores (com destaque para a formação continuada em serviço in loco); 
empoderamento (na acepção freireana). No tocante ao método foi desenvolvida a 
análise documental das ATPC (aulas de trabalho pedagógico coletivo) do curso em 
tela, a análise estatística descritiva dos dados objetivos oriundos do questionário 
estruturado e a análise temática de conteúdo dos depoimentos de cinco professores, 
nas entrevistas semiestruturadas. Os achados da pesquisa confirmam a suposição 
de que o curso em tela tenha contribuído para o empoderamento dos professores 
pesquisados, mediante aprimoramento da formação continuada em serviço in loco 
dos professores, em que tais atores sociais se situem como autores de sua prática 
docente. Entretanto, restam dois desafios: a) a necessidade de se ampliar a fluência 
tecnológica dos docentes, bem como a leitura crítica dos estruturantes tecnológicos, 
percebendo sua potência e suas contradições, no campo da educação; b) ampliar o 
tempo de formação continuada dos docentes, com o aceno de que tal desafio 
extrapola o âmbito de ação imediata das unidades escolares, por resvalar as 
questões afeitas às políticas públicas de formação de professores. Os limites da 
pesquisa incidem sobre uma das características do estudo de caso: em termos de 
generalização, poder ser transposto somente a circunstâncias semelhantes. Em 
convergência com diversos estudos visitados na revisão de literatura, a discussão de 
resultados da presente pesquisa aponta a necessidade de as políticas públicas de 
formação continuada de professores da educação básica estabelecerem uma 
relação mais dialógica com esses profissionais da educação, ao pensar em 
desenhos didáticos de formação respondentes às demandas dos professores, ao 
invés de propor desenhos didáticos de formação que se curvam aos ditames dos 
organismos multilaterais. 
 
Palavras-chave: educação escolar; educação e comunicação; formação continuada 
de professores; formação de professores em serviço; cibercultura. 
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ABSTRACT 
 
This research is based on the qualitative approach, particularly the study of an 
educational case. The objective of the research is to investigate the contribution of 
the course "Cyberculture and teaching practice" to the empowerment of teachers 
from a state school in São Paulo (Brazil), placing them as authors of their teaching 
practice. The analysis seeks to show the limits and the possibilities of the course, for 
the empowerment of these teachers, in a perspective that places them in a copyright 
perspective. The research tries to observe the contradictions of the investigated 
phenomenon. The theoretical framework stands among the following semantic fields: 
education policy and teacher training in Brazil; education and cyberculture; teacher 
training (particularly thecontinuous in-service training); empowerment (according to 
Freire’s ideas). It was developed the documental analysis of collective pedagogical 
work classes, the descriptive statistical analysis of objective data from the structured 
questionnaire and the content thematic analysis of teachers’ speeches, in the semi-
structured interviews. The survey findings confirm the assumption that the course has 
contributed to the empowerment of teachers, by improving the continuous in-service 
training of teachers, in which they arethe authors of their teaching practice. However, 
there remain two challenges: a) the need to expand the technological fluency of 
teachers as well as the critical reading of technologies, realizing its power and its 
contradictions, in the field of education; b) the need to extend the time of the 
continuous in-service teachers’ training, emphasizing that this challenge goes 
beyond the scope of immediate actions of schools, by sliding public policies of 
teacher training. The limit of this research is typical of the case studies: in terms of 
generalization, this kind of research can be implemented only in similar 
circumstances. In convergence with several studies visited in the literature review, 
the conclusion of the present research points to the need for public policies for 
teachers’ continuing education, establishing a more dialogical relationship with them, 
buy developing courses much more respondent to theirdemands, rather than submit 
to the dictates of multilateral organizations. 
 
Keywords: school education; education and communication; continuing education of 
teachers; teacher’s in-service training; cyberculture. 
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INTRODUÇÃO 
 
           O tema da presente pesquisa – formação continuada em serviço1 do 
professor da educação básica e tecnologias digitais da informação e comunicação – 
encontra-se intimamente imbricado a muitas experiências que marcaram minha 
trajetória profissional. Entre elas, as inquietações foram e ainda são motivos de 
reflexão. Sempre me questionei em como melhorar a formação do professor para 
enfrentar tarefa tão dinâmica como tudo que envolve a educação. Não obstante à 
minha formação em filosofia, busquei outra, agora em Pedagogia e, isso para 
ampliar e aprofundar as reflexões, bem como poder contribuir no enfrentamento aos 
problemas que emergem na carreira docente, como por exemplo, a formação 
continuada que se faz necessária, uma vez que o fenômeno educação, como já 
mencionado, mostra-se indubitavelmente dinâmico e complexo. E aqui se inicia, de 
forma mais sistemática, o percurso que culmina nessa pesquisa. Pesquisa que é 
fruto dessa trajetória profissional, como tentativa de responder algumas dessas 
inquietações. 
Para tanto, no tocante à justificativa, faz-se mister contar um pouco da 
trajetória dos últimos 05 anos. 
Quando em 2010 fui designado a participar da equipe gestora, na função de 
vice-diretor de uma escola pública da rede estadual paulista. A Secretaria da 
Educação implantou o Programa Rede São Paulo de Formação Docente 
(REDEFOR), no qual me inscrevi para o curso de Gestão da Escola para Diretores. 
Tal Programa era fruto de convênio entre a Secretaria Estadual da Educação 
de São Paulo (SEE/SP) e as três universidades estaduais, dentre elas a 
Universidade de São Paulo (USP). Seu objetivo era a formação continuada dos 
professores, através de cursos de especialização, em nível de pós-graduação (lato 
sensu), na modalidade à distância e com encontros presenciais. Com duração de 
doze meses, os cursos foram concebidos para educadores do Ensino Fundamental 
II e Ensino Médio, que pertenciam ao quadro do Magistério da SEE/SP, ou seja, 
supervisores, diretores e vice-diretores, professores-coordenadores pedagógicos e 
professores das várias áreas do conhecimento. O projeto previa o envolvimento da 
                                                 
1
 Entendemos formação continuada em serviço para além do lócus do exercício da docência, mas, 
para os propósitos dessa pesquisa, abordaremos as ações formativas que acontecem no interior da 
escola. 
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equipe escolar como um todo e a finalidade era colaborar com a melhoria da 
aprendizagem dos alunos da rede estadual paulista. 
Como o curso era na modalidade à distância, o ambiente virtual de 
aprendizagem utilizado foi a Plataforma Moodle2, a qual nos fascinou com suas 
possibilidades de usos; paralelamente ao curso, buscávamos informações sobre o 
Moodle. 
Ainda aluno no curso de pós-graduação retornei à sala de aula. E notava que 
poderia mobilizar ainda mais os meus alunos aos estudos, se eu pudesse ir onde 
estavam. E estavam sempre conectados aos celulares – smartphones – ainda que 
proibido o uso, essa era a paisagem que se descortinava diante de meus olhos. 
Percebi aí a oportunidade de trazer para a vida cotidiana dos alunos um ambiente 
virtual de aprendizagem. Acreditava que poderia fazer uso da Plataforma Moodle 
para essa ação. 
Ao implantar esse ambiente virtual de aprendizagem, colhi impressões 
positivas por parte dos alunos, bem como de colegas docentes que se interessaram 
por usá-lo também. Assim surgiu o Projeto EVA (Espaço Virtual de Aprendizagem) 
na unidade escolar. Cabe ressaltarmos que, após a implantação do Projeto EVA, 
tivemos a satisfação de poder inscrever 12 docentes no Programa REDEFOR.  
Na implantação do Projeto EVA houve resistência, por parte de alguns 
docentes e criamos estratégias para a superação. Uma das ações foi minha 
designação à vice-direção da unidade escolar, para que eu pudesse dedicar mais 
tempo à implantação do Projeto e à formação dos docentes, para que pudessem 
compreender a importância da reflexão sobre os desafios da docência que, num 
mundo em constante evolução, exige contínua atualização.  
Isso posto, a formação inicial e continuada do professor torna-se 
imprescindível nos dias atuais, ainda mais, face à mudança paradigmática em que 
estão envoltas as relações entre tecnologia e contemporaneidade, nos levando a 
pensá-la de forma contextualizada, ou seja, uma formação construída a partir da 
realidade em atua o professor, bem como nos adverte Nóvoa (1995, p. 28), pois: 
 
                                                 
2
 Moodle (acrônimo de  modular object-oriented dynamic learning environment) é um software livre e 
foi originalmente desenvolvido por Martin Dougiamas para ajudar educadores a criar cursos online 
com foco na interação e construção colaborativa de conteúdo, e está em contínua evolução. A 
primeira versão do Moodle foi lançada em 20 de Agosto de 2002. 
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trabalhar no sentido da diversificação dos modelos e das práticas de 
formação instituindo novas relações dos professores com o saber pedagógico 
e científico. A formação passa pela experimentação, pela inovação, pelo 
ensaio de novos modos de trabalho pedagógico. E, por uma reflexão crítica 
sobre a sua utilização. A formação passa por processos de investigação, 
diretamente articulados com as práticas educativas. (NÓVOA, 1995, p. 28). 
 
 Aqui devemos admitir um novo um olhar, na direção de se reinventar o 
cotidiano da escola, em que as práticas docentes sejam pautadas pela compreensão 
do ser professor nesse tempo. Isso, por si só, justifica a relevância da análise do 
problema da formação do professor nesse ambiente de mudanças provocadas pela 
Cibercultura, que tem causado impactos na sociedade, independentemente de 
tempo e espaço. Aqui é o início de nossa jornada, no intento de analisar o que se 
tem pensado sobre as relações entre Cibercultura e educação escolar, no sentido de 
perceber suas contradições, para, assim, lançarmos um novo olhar sobre a 
formação do professor de educação básica e sua prática.  
Ademais, é oportuno observar que a presente investigação acadêmica 
integra-se ao projeto de pesquisa da orientadora deste estudo, intitulada ―Políticas 
de inclusão digital: desdobramentos na educação básica e na formação de 
professores‖. 
É em decorrência do exposto, que nosso olhar volta-se a observar se as 
ações formativas em Aula de Trabalho Pedagógico Coletivo3 (ATPC) derivadas 
                                                 
3
 Numa breve visão histórica, ressaltamos o movimento dos profissionais da educação, na década de 
1990, quando houve um resgate das reuniões pedagógicas coletivas com o objetivo de proporcionar-
lhes um espaço de formação continuada, possibilitando momentos de discussão coletiva e trabalho 
colaborativo, A conquista deste espaço, almejado pela rede, foi expresso por aportes legais, 
conforme veremos a seguir. Em 1995, a Portaria CENP nº 1, de 08.05.1995, dispôs sobre as 
atividades das 2 horas de trabalho coletivo nas escolas de 1º e 2º Graus da Rede Estadual de 
Ensino, considerando a importância do trabalho coletivo, da articulação dos diversos segmentos da 
escola, do fortalecimento da unidade escolar como instância privilegiada do aperfeiçoamento de seu 
projeto pedagógico, do (re) planejamento e avaliação das atividades de sala de aula, tendo em vista 
as diretrizes comuns que a escola pretende imprimir ao processo ensino aprendizagem, possibilitar a 
reflexão sobre a prática docente, favorecer a troca de experiências. Em 1997, a Lei Complementar Nº 
836 instituiu o Plano de Carreira, Vencimentos e Salários para os Integrantes do Quadro do 
Magistério da Secretaria da Educação e deu outras providências correlatas. Em seu artigo 13, dispôs 
a respeito das Horas de Trabalho Pedagógico Coletivo (HPTC): “As horas de trabalho pedagógico na 
escola deverão ser utilizadas para reuniões e outras atividades pedagógicas e de estudo, de caráter 
coletivo, organizadas pelo estabelecimento de ensino, bem como para atendimento a pais de alunos”. 
Outra normativa foi a Resolução SE Nº 08 de 2012, que dispôs sobre a carga horária dos docentes 
da Rede Estadual de Ensino, em consonância com o parágrafo 4º do artigo 2º da Lei Federal Nº 
11.738 de 2008, que trata da composição da jornada de trabalho docente com observância ao limite 
máximo de 2/3 (dois terços) da carga horária, para o desempenho das atividades de interação com os 
educandos, bem como reorganiza o tempo desse espaço de trabalho coletivo pedagógico de hora 
para aula. Por isso, hoje, temos a ATPC (Aula de Trabalho Pedagógico Coletivo). Fonte: Documento 
Orientador CGEB Nº 10/2004 SEE/SP - Aula de Trabalho Pedagógico Coletivo (ATPC) em Destaque. 
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desse projeto podem, ou não, proporcionar o empoderamento4 (freireano) desses 
docentes para a emancipação pedagógica, em uma perspectiva autoral e não 
instrumental. 
Objeto de investigação/delimitação do problema  
 
           Nosso objeto de pesquisa será o que chamaremos de Curso desenvolvido em 
ATPC (2012), em uma escola pública da rede estadual de São Paulo, sobre 
Cibercultura e prática docente, pois de fato os encontros que acontecem nesse 
momento de trabalho pedagógico coletivo têm características de um curso, onde há 
uma temática que é tratada dentro de uma sequência didática. 
            Lançamos mão de uma investigação bibliográfica que resulte no 
fornecimento de informações que auxiliem a composição da base teórica de análise 
e explicitação da realidade, bem como nos garanta um recorte temporal, que nos 
auxilie a olhar para a realidade que se configura quando pensamos em formação 
continuada em serviço. É importante reiterar que entendemos em serviço não 
somente in loco, no interior da escola, mas de modo amplo; ou seja, quando após a 
formação inicial, o docente, estando em serviço, empreende esforços próprios ou 
lhes é disponibilizada essa formação. Contudo, para os propósitos da presente 
pesquisa, fazemos um recorte nas ações formativas ocorridas no interior da escola. 
E, na esteira de garantirmos melhor compreensão sobre os termos e concepções 
acerca da educação continuada, recorreremos à análise de Marin (1995) mais 
adiante, na contextualização dessa pesquisa. 
            Assim é oportuno delimitar o seguinte problema de pesquisa: quais os 
desafios e as contribuições do curso “Cibercultura e prática docente” para o 
empoderamento, na perspectiva freireana, dos professores de uma escola da 
rede estadual de São Paulo, como autores da sua prática docente? 
A pesquisa configura-se como tentativa de respondermos à essa pergunta, 
com a suposição, a ser investigada no decurso da pesquisa, de que o curso 
“Cibercultura e prática docente” tenha contribuído para o aprimoramento da 
formação continuada em serviço dos professores de uma escola da rede 
                                                 
4 Assumimos a utilização do conceito empoderamento freireano – que trataremos mais amiúde - em 
oposição ao referenciado por Stephen Ball, em sua obra, que estabeleceu o conceito de 
empoderamento (empowerment), perversamente cooptado pelas políticas públicas de educação, o 
associando à ideia de responsabilização e decorrente cobrança dos profissionais da educação. 
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estadual de São Paulo, na perspectiva de situá-los como autores de sua 
prática docente.  
 
Objetivo Geral 
 
A presente pesquisa tem o objetivo de verificar em que medida o curso 
―Cibercultura e prática docente‖ contribuiu para o empoderamento, na perspectiva 
freireana, dos professores de uma escola da rede estadual de São Paulo, como 
autores da sua prática docente. 
 
Objetivos Específicos 
 
 Revisar a literatura concernente ao tema da pesquisa. 
 Elucidar a contextualização política em que se inserem as iniciativas de 
formação de professores da educação básica e contextualizar a formação do 
professor em serviço para o uso de tecnologias digitais da informação e 
comunicação no âmbito da SEE-SP entre 2004 e 2014. 
 Discutir os limites e as possibilidades de um curso que utiliza o ambiente 
virtual de aprendizagem Moodle, em uma escola da rede estadual paulista, no 
âmbito da formação docente contituada em serviço.  
Organização da pesquisa 
 
Organizamos esse trabalho em 03 capítulos. 
No primeiro capítulo – Diálogo com os estudos sobre o tema – realizamos a 
revisão de Literatura, desenvolvendo a busca em bancos de dados da ANPED, 
SCIELO, CAPES, PERÍODICOS, para compormos o cenário no qual nosso trabalho 
se insere, dialogando com outras produções acadêmicas. 
No segundo capítulo – Diálogo com as referências teóricas – apresentamos o 
marco teórico que proporciona a contextualização de nosso tema de pesquisa, bem 
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como evidencia a trama teórica na qual nos apoiamos para dar sentido ao que se 
descortinará nas etapas de análise e discussão dos resultados. 
No terceiro capítulo – Diálogo com o fenômeno observado – desenvolvemos a 
pesquisa de campo, trazendo a caracterização do corpus de análise e os sujeitos da 
pesquisa. É momento também de indicarmos os rumos metodológicos envolvidos e 
seus possíveis desfechos. 
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CAPÍTULO I 
 
A arte de interrogar não é tão fácil como se pensa. É mais uma 
arte de mestres do que de discípulos, é preciso ter aprendido 
muitas coisas para saber perguntar o que não se sabe. 
Jean-Jacques Rousseau 
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1. DIÁLOGO COM OS ESTUDOS SOBRE O TEMA: REVISÃO DE LITERATURA  
 
Minhas inquietações acerca da formação dos professores ampliaram-se 
diante do descortinar-se do complexo cenário que se abriu diante de meus olhos, 
quando da tentativa de compor um quadro que retratasse o estado atual das 
contribuições acadêmicas sobre essa temática. Ainda que os obstáculos fossem 
muitos, pois é um tema que há tempo vem sendo debatido e as produções 
científicas sobre ele se avolumam. Quis, então, empreender a tarefa de situar minha 
pesquisa entre tantas outras já realizadas e posicioná-la como propulsora de novas 
inquietações que porventura possam contribuir para o avanço das investigações 
científicas nesse campo. Nesse sentido podemos, indubitavelmente, afirmar que a 
revisão da literatura deflagra a relevância acadêmica da pesquisa em 
desenvolvimento.  
O processo de busca sobre o ―estado da arte‖ quanto à formação de 
professores deu-se na delimitação temporal, volvendo o olhar para uma década 
atrás; ou seja, a busca concentrou-se no período de 2004 a 2014. Este recorte 
temporal levou em consideração que, do primeiro levantamento realizado, as 
pesquisas diretamente relacionadas ao uso educacional dos ambientes telemáticos 
concentram-se a partir de 2004. Historicamente, os primeiros estudos do campo 
datam de meados da década de 1980, com discussões sobre as perspectivas 
instrucionista e construcionista (PAPERT, 1985) na linguagem Logo de programação 
criada pelo pesquisador, matemático do MIT5 e discípulo de Piaget. Em um segundo 
momento, as pesquisas do campo incidiram fortemente sobre os softwares 
educativos, procurando classificá-los de acordo com as distintas concepções 
pedagógicas que os amparavam. As primeiras iniciativas de fazer chegar o acesso 
às escolas públicas brasileiras datam da Web 1.0: momento em que o internauta 
posiciona-se como leitor e ou consumidor das informações veiculadas na internet. 
Com o advento da Web 2.0, o internauta passa a se situar não só como leitor, mas 
também como coautor das informações veiculadas no ciberespaço, postando e 
compartilhando comentários, documentos e afins. Esta característica autoral é 
sinalizada por boa parte das pesquisas desenvolvidas a partir de 2004; daí a opção 
por este recorte temporal, dada a aderência com o objeto de investigação. E aí o 
                                                 
5
 Em inglês: Massachusetts Institute of Technology –  MIT – (Instituto de Tecnologia de 
Massachusetts) é uma universidade privada de pesquisa localizada em Cambridge, Massachusetts, 
Estados Unidos. 
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grande susto, pois foram 3228 registros como resultados da pesquisa fazendo uso 
das palavras-chave: formação de professores; formação continuada em serviço de 
professores; Cibercultura e educação formal; e, Cibercultura e educação.   
Esse trabalho de revisão da literatura assenta-se nas seguintes bases de 
dados: Banco de Teses – Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de nível 
Superior (CAPES), Periódicos, Domínio Público, Artigos SCIELO - Scientific 
Electronic Library Online - (Biblioteca Eletrônica Cientifica Online), Associação 
Nacional de Pós Graduação e Pesquisa em Educação (ANPED) (GT 08 – Formação 
de Professores, GT 16 – Educação e Comunicação).  
Na consulta ao Banco de Teses da CAPES foram encontrados 670 registros, 
quando do filtro por área de conhecimento (Educação) e Programas de Pós 
Graduação Stricto Sensu em Educação. Quanto ao Banco de Teses da CAPES, 
apesar dos esforços, uma advertência no site nos disponibilizou os resumos de 
trabalhos de 2011 e 2012.* 
No Quadro 1 temos os 15 trabalhos referentes a tal busca. 
 
                                                 
*
 Nota de Esclarecimento junto ao site da CAPES à época da consulta à Base de dados: ―Como forma 
de oferecer acesso a informações consolidadas e que reflitam as atividades do sistema nacional de 
pós-graduação brasileiro, a Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes), 
coloca à disposição da comunidade acadêmica o Banco de Teses, no qual será possível  consultar 
todos os trabalhos defendidos na pós-graduação brasileira, ano a ano. Entretanto, como forma de 
garantir a consistência das informações, a equipe responsável está realizando uma análise dos dados 
informados e identificando registros que, por algum motivo, não foram informados de forma completa 
à época de coleta dos dados. Assim, em um primeiro momento, apenas os trabalhos defendidos em 
2012 e 2011 estão disponíveis. Os trabalhos defendidos em anos anteriores serão incluídos aos 
poucos. Contamos com a colaboração da comunidade acadêmica para informe dos dados que faltam. 
Os trabalhos que se encontram nesta condição, podem ser identificados pela mensagem "Autor, 
atualize seus dados/informações junto a Capes".  
Disponível em < http://capesdw.capes.gov.br/noticia/view/id/1> Acesso em 25/02/2014. 
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Quadro 1- Produções Acadêmicas sobre Formação de Professores - Banco Teses da CAPES 
 
 
Auto/Ano 
 
Título 
 
Instituição 
 
Dissertação
/Tese: Área 
 
 
PLACIDO, Maria 
Elze Dos Santos 
2011 
 
Formação continuada de profes
sores: análise sobre uso das 
tecnologias da informação e 
comunicação TIC na 
organização do trabalho 
pedagógico. 
 
 
Universidade Federal 
de Sergipe 
 
Dissertação: 
Educação 
 
COUTINHO, 
Fernanda C. Gomes 
2011 
 
A formação profissional e 
continuada de professores da 
rede municipal de Niterói: 
reflexões acerca da primeira 
década do século XXI. 
 
 
Universidade Federal 
do Estado do Rio de 
Janeiro 
 
Dissertação: 
Educação 
 
ASSIS, Vanessa 
Luciene de  
2011 
 
O dia seguinte da formação 
continuada de professores para 
o uso pedagógico do laboratório 
de informática: um estudo de 
caso com professores da rede 
municipal de ensino de Belo 
Horizonte. 
 
 
Pontifícia 
Universidade 
Católica de Minas 
Gerais 
 
Dissertação: 
Educação 
 
MELLO, Adilson 
Ventura de 
2011 
 
Centro de formação continuada 
de professores: a distância entre 
legislação, proposta de 
formação e necessidades 
formativas expressas por 
professores. 
 
 
Pontifícia 
Universidade 
Católica de São 
Paulo 
 
Dissertação: 
Educação 
 
VIEIRA, Marcelo 
Pustilnik de Almeida 
2011 
 
A EAD nas políticas de  
formação continuada de 
professores. 
 
Universidade 
Estadual de 
Campinas 
 
 
Tese: 
Educação 
 
ALLAN, Luciana 
Maria Vaz 
2011 
 
Formação continuada de 
professores em programa de 
informática educativa: o diálogo 
possível revelado na pós-
formação. 
 
 
Universidade de São 
Paulo 
 
Tese: 
Educação 
 
FRANCA, Valeria 
Duarte Coelho 
2011 
 
HTPC como espaço de 
formação continuada: um olhar 
crítico sobre a articulação teoria 
e prática. 
 
 
Centro Universitário 
Moura Lacerda 
 
Dissertação: 
Educação 
 
CONCEIÇÃO, Aline 
de Oliveira 
2011 
 
A formação continuada de 
professores e os usos das 
tecnologias de informação e 
comunicação: um diálogo 
necessário. 
 
 
Pontifícia 
Universidade 
Católica do Rio 
Grande do Sul 
 
Dissertação: 
Educação 
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WEYMAR, Rogério 
Ramos 
2011 
 
As tecnologias digitais no 
cotidiano de professores da 
rede da educação básica de 
Pelotas-RS: limites e 
possibilidades. 
 
 
Universidade Federal 
de Pelotas 
 
Dissertação: 
Educação 
 
SCHRAINER, 
Juliana C. Rossato 
2011 
 
Formação de professores e as 
possibilidades de utilização das 
tecnologias da informação e da 
comunicação na aprendizagem. 
 
 
Pontifícia 
Universidade 
Católica do Paraná 
 
Dissertação: 
Educação 
 
LAGAR, Fabiana 
Margarita Gomes 
2012 
 
Formação continuada de 
professores da Secretaria da 
Educação do Distrito Federal 
(2009-2011): a percepção 
docente. 
 
 
Universidade de 
Brasília 
 
Dissertação: 
Educação 
 
SOUZA, Janaina G. 
Viana de 
2012 
 
Possibilidades de reflexão 
crítica e colaboração em 
contextos de formação 
continuada: para além do  
discurso. 
 
 
Universidade Federal 
do Piauí 
 
Dissertação: 
Educação 
 
VOGT, Grasiela 
Zimmer 
2012 
 
Reunião Pedagógica: a 
formação continuada no espaço 
escolar. 
 
 
Pontifícia 
Universidade 
Católica do Rio 
Grande do Sul 
 
 
Dissertação: 
Educação 
 
GOULARTE, Nureive 
2012 
 
Formação continuada: uma 
trajetória necessária na busca 
da reflexividade como qualidade 
pedagógica. 
 
 
Universidade Federal 
do Rio Grande do 
Sul 
 
Dissertação: 
Educação 
 
SANTOS, Elivania 
2012 
 
Precarização do trabalho 
docente: um estudo a partir da 
realidade da escola pública. 
 
 
Universidade Federal 
de Sergipe 
 
Dissertação: 
Educação 
   Fonte: Dados coletados na pesquisa. Elaborado pelo autor. 
 
Na apresentação dos trabalhos referenciados no quadro acima, trazemos à 
baila o levantamento realizado quanto aos objetivos, metodologias empregadas e os 
resultados alcançados. 
A formação de professores é tema recorrente nas pesquisas na área da 
educação, e não é sem razão, uma vez que o professor é também fundamental para 
todo esse processo, que se mostra complexo pelo entrecruzamento de aspectos 
conceituais, de abordagens metodológicas e de análises possíveis nas pesquisas 
sobre o fenômeno educação. Tomando o pressuposto teórico do filósofo Gaston 
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Bachelard (1996) sobre o objeto científico ser como algo em construção, o fato de 
selecionarmos os trabalhos indicados nos quadros acima, nos coloca nesta mesma 
direção: estamos num processo de construção teórica, no confronto com ideias 
plurais. 
Como a experiência comum não é construída, não poderá ser, achamos 
nós, efetivamente verificada. Ela permanece um fato. Não pode criar uma 
lei. Para confirmar cientificamente a verdade, é preciso confrontá-la com 
vários e diferentes pontos de vista. Pensar uma experiência é, assim, 
mostrar a coerência de um pluralismo inicial. (BACHELARD, 1996, p. 14) 
 
Grosso modo, a formação de professores tratada nos trabalhos em seleção, 
seja inicial ou continuada e, ainda em serviço está sempre relacionada a uma área 
do conhecimento/componente curricular, aspectos da prática docente em sala de 
aula, cargo/função na estrutura organizacional escolar ou, ainda, vinculada à alguma 
política pública implantada ou em implantação e atendimento a preceitos legais. 
Plácido (2011), Conceição (2011), Assis (2011), Allan (2011) e Coutinho 
(2011) conduzem suas pesquisas em articulação quanto à investigação das 
alterações/mudanças das práticas pedagógicas, que porventura possam ocorrer 
após processos de formação continuada. Algumas pesquisas nos revelam aspectos 
positivos de mudanças nas práticas docentes e outras apontam o caminho contrário 
e inércia diante do novo. 
A pesquisadora Plácido (2011), em sua dissertação intitulada ―Formação 
continuada de professores: análise sobre uso das tecnologias da informação e 
comunicação (TIC) na organização do trabalho pedagógico‖ tomou por objetivo 
analisar se o processo de formação continuada de professores para o uso das TIC 
tem alterado qualitativamente a organização do trabalho pedagógico na escola; para 
tanto recorreu à problemática central de seu estudo questionando se a participação 
dos professores em curso do Programa Nacional de Tecnologia Educacional 
(ProInfo) resultou em mudanças significativas das práticas pedagógicas. A 
metodologia usada neste trabalho foi de cunho qualitativo, na perspectiva do 
materialismo-dialético, como estudo de caso, com coleta de dados por entrevistas 
semiestruturadas. A pesquisa revelou que, apesar da participação dos docentes no 
curso, as práticas pedagógicas não sofreram alterações significativas, pois os 
docentes não se sentem capacitados a incorporar as TIC em suas práticas 
articulando-as aos conteúdos trabalhados em sala de aula, há que reforçar a 
formação continuada para esses usos. 
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Conceição (2011) toma por objetivo, em sua pesquisa, compreender o 
processo de inserção das TIC na prática cotidiana do docente que está em formação 
continuada. Intitulada ―A formação continuada de professores e o uso das 
tecnologias da informação e comunicação: um diálogo necessário‖ a temática teve 
uma abordagem metodológica de natureza qualitativa, na perspectiva de estudo de 
caso educacional do tipo etnográfico como forma de melhor conhecer, observar, 
dialogar e até mesmo de participar das práticas pedagógicas. Além de entrevistas 
semiestruturadas, a análise documental (Projeto Político Pedagógico (PPP) da 
escola), a observação participante foi fundamental para a coleta de dados. Dados 
que tiveram uma análise textual discursiva, donde a autora colhe como resultado de 
sua pesquisa aspecto positivo na partilha com as interlocutoras participantes da 
formação continuada promovida pelo Núcleo de Tecnologia Educacional, além da 
efetiva mudança nas práticas pedagógicas no interior das aulas. 
A pesquisa ―O dia seguinte da formação continuada de professores para o 
uso pedagógico do laboratório de informática: um estudo de caso com professores 
da rede municipal de ensino de Belo Horizonte‖, de Assis (2011) está ancorada na 
política pública da Secretaria Municipal de Educação de Belo Horizonte – MG para o 
uso das TDIC nas escolas. Para tanto, a formação continuada dos professores é a 
tônica, apesar de não contemplar espaços dentro da carga horária do professor para 
as ações formativas, o que faz com que recaia sobre o professor maior 
responsabilidade pela própria formação.  
O objetivo da pesquisa perpassa a inserção das TDIC nas práticas 
pedagógicas no interior da sala de aula, através da participação dos docentes em 
curso para os usos das tecnologias. Constituiu-se em estudo de caso educacional, 
com abordagem qualitativa, onde os conteúdos das entrevistas semiestruturadas 
foram analisados, evidenciando-se para além da formação contínua, na perspectiva 
do convencimento da importância e usos da TDIC, a necessidade de políticas 
públicas que assegurem infraestrutura (equipamentos eficientes e atualizados, 
manutenção dos mesmos, além de acesso à internet de banda larga e softwares) 
capaz de justificar a própria política de formação. 
Na perspectiva da análise dos aspectos que emergem após o processo, o 
trabalho de Allan (2011) aproxima-se do trabalho de Assis (2011) apresentado 
acima. 
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Allan (2011), em sua tese de doutoramento ―Formação continuada de 
professores em programa de informática educativa: o diálogo possível revelado na 
pós-formação‖ tem como objetivo evidenciar, a partir da observação dos pares em 
formação, como se percebem incorporando práticas exitosas quanto ao uso das TIC. 
Numa abordagem metodológica qualitativa houve o favorecimento de coleta de 
dados, através de questionários, para que na análise dos conteúdos dos discursos 
pudessem ser apontados resultados reveladores da eficácia da formação 
continuada, no que tange o desenvolvimento pessoal frente às TIC, além da 
percepção da necessidade de que políticas públicas contemplem rubricas de 
investimentos em formação para esse fim e o incremento em infraestrutura. 
Açambarcando a temática que emergiu como fundamental na pesquisa de 
Allan (2011), a pesquisa de Coutinho (2011) intitulada ―A formação profissional e 
continuada de professores da rede municipal de Niterói: reflexões acerca da primeira 
década do século XXI‖ insere-se no mesmo contexto: das políticas públicas de 
formação continuada de professores. O trabalho teve por objetivo mapear as ações 
formativas e se tais estratégias das diferentes gestões da Fundação Municipal 
Educacional de Niterói foram significativas e contribuíram para a prática pedagógica, 
na implantação dos ciclos de aprendizagem. Esta pesquisa constituiu-se em estudo 
de caso educacional, com abordagem qualitativa e análise de conteúdos dos dados 
coletados em entrevistas. Teve como resultado o alerta para o descontinuísmo e 
alterações na formação dos educadores face os governos que se sucederam na 
administração municipal. Portanto aqui se instaura a necessidade de políticas de 
estado e não de governos. 
Outra preocupação constante, quando tratamos da formação continuada de 
professores nos é apresentada por Mello (2011), em sua dissertação intitulada 
―Centro de formação continuada de professores: a distância entre legislação, 
proposta de formação e necessidades formativas expressas por professores‖. Esta 
pesquisa objetiva compreender o distanciamento, no tocante ao marco legal e às 
práticas efetivadas nas ações formativas. Utilizando a abordagem qualitativa, por 
meio de análise documental, bem como por entrevistas, os dados coletados foram 
analisados à luz do referencial teórico de autores como Fullan, Hargreaves, Barroso, 
Viñao Frago e Bolívar. A pesquisa confirmou suposição inicial da autora, 
corroborando a existência de grande distância entre o que consta na legislação e o 
que se efetiva nas práticas formativas, bem como no atendimento às reais 
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necessidades apontadas pelos professores a partir da realidade local do exercício 
da docência. 
Vemos como é de capital importância não perdermos do horizonte da reflexão 
sobre educação os aspectos que envolvam as políticas públicas. E isto não é 
diferente do que desponta na tese de doutoramento de Vieira (2011). Sob o título ―A 
EAD nas políticas de formação continuada de professores‖, o autor informa que as 
políticas públicas de formação de professores impulsionaram o uso da EAD como 
mecanismo de incorporação das tecnologias (computador e internet) no cotidiano 
das escolas, o que, por sua vez, motivou amplo debate sobre seus usos e em 
consequência resultou em críticas desfavoráveis à EAD. A pesquisa em tela 
objetivou inquirir sobre a capacidade, ou adaptabilidade, dos professores da 
educação básica para a participação em formação continuada, onde a EAD fosse o 
suporte tecnológico. Como resultado, a pesquisa favoreceu a conclusão de que é 
possível verificar se as políticas públicas estão adequadas ao público atendido. O 
trabalho de cunho quanti-quali acompanhou entre 2005 e 2007 um curso de Gestão 
Educacional, no qual 6.000 alunos participaram. 
No que diz respeito à importância da reflexão sobre educação, podemos notar 
forte indicação da indissociabilidade às políticas públicas, e na dissertação 
―Formação continuada de professores da Secretaria de Educação do Distrito Federal 
(2009-2011): a percepção docente‖, Lagar (2012) analisou a implantação do 
Programa de Formação Continuada de Professores pela Secretaria de Educação do 
Distrito Federal (SEDF), no período de 2009 a 2011. A pesquisa, estando 
fundamentada no materialismo dialético como método de apreensão da realidade, 
motivou a busca pela lógica de organização da formação docente, seja a formação 
inicial ou continuada. Ainda como intento de fazer emergir a percepção dos docentes 
quanto à possibilidade da adoção da concepção emancipadora, a autora tratou de 
lançar mão nos questionários e entrevistas – numa clara abordagem qualitativa – a 
provocação à reflexão da contribuição das políticas públicas como modo de 
concretizar direitos conquistados pelo homem, como é o caso da formação integral 
desse ser humano. 
Franca (2011), em sua dissertação ―HTPC (Horário de Trabalho Pedagógico 
Coletivo) como espaço de formação continuada: um olhar crítico sobre a articulação 
teoria e prática‖ teve como objetivo fazer emergir essa dicotomia – teoria e prática – 
numa perspectiva crítica como contribuição à formação e qualificação dos 
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professores. Para tanto, a metodologia focou a abordagem qualitativa, onde os 
instrumentos de coleta de dados foram o questionário, a observação participante e a 
vídeo-gravação, pois o interesse era de aprofundar a dinâmica do processo de 
formação continuada em HTPC. 
Ao cingir ampla análise de conteúdo em acordo com autores referenciais da 
teoria crítica percebeu-se na fala dos docentes pesquisados que a indisciplina dos 
alunos é ainda fator de desmotivação que atrapalha o bom andamento do trabalho 
no interior da sala de aula. Apesar da concordância de que este momento coletivo 
de trabalho pedagógico seja fundamental para a formação colaborativa, ainda 
muitos docentes o veem como espaço para as eternas lamúrias acerca da ação 
discente e não como momento capaz de instigar a reflexão coletiva para o 
enfrentamento das problemáticas com olhar crítico, emancipado que convirja para 
uma ação pedagógica mais assertiva. 
Podemos perceber que as várias pesquisas sobre a formação continuada de 
professores trazem como fator de grande importância a manutenção e melhor uso 
dos tempos e espaços para a reflexão compartilhada entre os pares, ou seja, os 
horários para trabalhos pedagógicos coletivos foram uma conquista dos docentes e, 
como tal, necessitam ser melhor aproveitados. 
No resumo da dissertação ―As tecnologias digitais no cotidiano de professores 
da rede da educação básica de Pelotas-RS: limites e possibilidades‖, Weymar 
(2011) chama a atenção para o fato de que o homem já faz uso de tecnologias na 
educação há muito tempo, e ressalta que as tecnologias digitais são mais um passo 
na adequação do sistema educacional à nova realidade da sociedade 
contemporânea. A pesquisa desenvolveu-se sob o objetivo de avaliar o modo de 
utilização das tecnologias digitais por professores do ensino médio de uma escola 
pública e outra privada na cidade de Pelotas/RS. A abordagem metodológica 
empregada foi primeiramente quantitativa, como caminho de quantificação da 
utilização das tecnologias digitais pelos docentes, e na sequência com o método 
qualitativo buscou-se compreender os motivos da não utilização das mesmas 
tecnologias digitais nas escolas por parte de alguns docentes. Weymar (2011) 
através da pesquisa evidenciou que os professores e também alunos conhecem as 
tecnologias, mas que ainda é preciso, mesmo tendo à disposição a infraestrutura 
adequada, aquebrantar as resistências ao novo, uma vez que os docentes ainda 
sentem-se mais confortáveis com o uso de práticas educativas consideradas 
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exitosas ao longo do tempo; bem como é fator de resistência a carga horária 
elevada que culmina na falta de planejamento coletivo que pudesse favorecer o uso 
inovador das tecnologias digitais em sala de aula. 
Outra abordagem na perspectiva de despertar o professor para o uso 
inovador das Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) na aprendizagem é 
tratada na pesquisa de Schrainer (2011), sob o título ―Formação de professores e as 
possibilidades de utilização das tecnologias da informação e comunicação na 
aprendizagem‖. Essa pesquisa teve por objetivo investigar como docentes das redes 
pública e particular estão usando os recursos tecnológicos em suas práticas 
pedagógicas. A autora demonstrou, inicialmente, preocupação de estabelecer um 
panorama da evolução científica e social da sociedade frente aos usos das 
tecnologias, destacando a importância da formação do professor como estratégia 
para a efetivação de ―uma educação inovadora, democrática e humana‖. A 
metodologia utilizada foi de natureza qualitativa, uma vez que o aprofundamento da 
percepção dos motivos e modos dos usos das TIC na aprendizagem era fator central 
de investigação. Schrainer (2011) coletou dados entrevistando alunos e submetendo 
os docentes à técnica de grupo focal. Os dados sob análise do conteúdo dos 
discursos fez emergir, como conclusão, que a utilização das TIC pelos professores e 
alunos, não garante práticas pedagógicas inovadoras, bem como não garante uma 
educação que se volte à humanização e democratização da sociedade, pois os 
docentes reforçam práticas tradicionais mesmo fazendo uso das TIC. 
No desenrolar da análise das pesquisas apontadas no quadro 1, outros 
autores ainda não citados retomam a reflexão sobre os espaços/tempos de 
formação continuada dos docentes. 
Souza (2012), em sua dissertação ―Possibilidades de reflexão crítica e 
colaboração em contextos de formação continuada: para além do discurso‖ revela 
através da análise crítica dos conteúdos dos discursos, onde a linguagem é o objeto 
dessa análise, ser possível em situações de formação continuada o 
compartilhamento de experiências e a teorização da prática, garantindo entre os 
partícipes a transformação na maneira de pensar e agir. Transformação essa que 
também deveria atingir além dos docentes, pois o trabalho de pesquisa primou pela 
participação dos coordenadores pedagógicos da rede municipal de educação de 
Teresina/PI como co-pesquisadores. Assim, a opção pela pesquisa colaborativa 
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gerou indagações que tangenciaram aspectos sobre o desenvolvimento e a 
emancipação profissional de professores e pesquisadores concomitantemente. 
Interessante observar que Vogt (2012), em sua pesquisa de mestrado 
―Reunião pedagógica: a formação continuada no espaço escolar‖ objetiva analisar 
como as ações de formação nos espaços específicos, no interior da escola, se 
desenvolvem, ou seja, nas reuniões pedagógicas como o coordenador pedagógico 
planeja e atua, bem como os docentes estabelecem relações com a formação 
continuada em serviço e sua prática diária em sala de aula. Fazendo uso de estudos 
de caso de caráter qualitativo, a pesquisa de cunho exploratório focou a análise 
documental, observação, pesquisa bibliográfica e questionários para a coleta de 
dados. Dados que revelaram a importância da função do professor coordenador 
pedagógico como formador a propiciar ações complementares às necessidades 
diárias dos docentes em exercício no lócus do trabalho - a escola -, o que fortalece 
as reuniões pedagógicas como espaço privilegiado para o desenvolvimento 
profissional da docência. 
Consideramos a dissertação ―Formação continuada: uma trajetória necessária 
na busca da reflexividade como qualidade pedagógica‖, de Goularte (2012) como 
reveladora de aspectos fundamentais sobre a formação continuada, para além de 
focalizar a participação de professores da educação infantil em processos de 
formação contínua. Da pesquisa temos como resultado que é muito importante que 
a formação ocorra em serviço, e que essa formação se dê coletivamente e para o 
coletivo, respeitando o movimento constante de reflexão, em que esse professor, 
para pensar, necessita de tempo específico, como condição de exercer seu direito 
de reflexão a partir de suas ações. O autor, através do método qualitativo e tendo 
como procedimento técnico o estudo de caso fez uso de entrevistas 
semiestruturadas como instrumento de coleta de dados, o que viabilizou a 
concretização da pesquisa valorizando a reflexividade como mola propulsora da 
concepção e organização do trabalho docente, que pode abranger a ruptura com o 
isolamento da atividade docente. 
Outra preocupação que julgo ser de muita valia para o progresso da reflexão 
sobre a formação de professores aparece com força no estudo de Santos (2012). 
Sua pesquisa ―Precarização do trabalho docente: um estudo a partir da realidade da 
escola pública‖ foi desenvolvida com o objetivo de analisar o processo de 
precarização do trabalho dos professores da educação básica. Levando em 
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consideração a transformação do mundo do trabalho desde a década de 1990. O 
nexo entre trabalho em geral, suas especificidades e contradições com o trabalho 
docente permearam a análise dos conteúdos dos dados coletados nas entrevistas 
semiestruturadas realizadas com dez professores, na ativa, de uma escola pública 
no município de Nossa Senhora do Socorro/SE. O estudo de caso numa 
metodologia qualitativa, fez emergir o resultado da pesquisa a influência das 
políticas neoliberais sobre a classe trabalhadora como um todo, o que torna a 
formação continuada uma exigência como garantia da empregabilidade. O professor 
também precisa adaptar-se às mudanças provocadas pelas exigências de mercado. 
Não obstante a abrangência temática verificada nas produções aqui 
apresentadas, tais como a formação de professores no interior dos espaços/tempos 
para o trabalho pedagógico coletivo; as resistências às formações que implicam a 
mudança da prática pedagógica, a partir da compreensão das novas configurações 
econômico-sócio-culturais; a necessidade de políticas públicas que contemplem a 
formação continuada, na perspectiva da valorização do trabalho docente, em 
detrimento do processo de precarização dessa atividade importante, na recondução 
da docência como atividade intelectual capaz de prover a formação integral do ser 
humano; bem como a relação da docência com a Cibercultura e todos os 
componentes das tecnologias digitais da informação e comunicação como 
estruturantes da formação continuada dos professores, o amplo escopo dos estudos 
e pesquisas nos permite inserir novas reflexões sobre a formação continuada em 
serviço dos professores, ampliando os olhares.  
Como já apontado, a temática sobre a formação dos professores não se 
esgota nessa relação de trabalhos acadêmicos – dissertações e teses – mas 
podemos encontrar outros campos férteis de reflexão, por isso, à busca por melhor 
estabelecer o estado desses esforços, ampliamos o levantamento de outras 
produções, como exposto no quadro 2, com uma seleção de 12 trabalhos 
apresentados nos GT da ANPED (GT 08 – Formação de Professores e GT – 16 – 
Comunicação e Educação), de 2004 a 2014. 
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Quadro 2- Produções Acadêmicas sobre Formação de Professores - Anais da ANPED 
 
 
Autor/Instituição 
 
 
Título 
 
Ano 
 
GT 
 
 
PESCE, Lucila 
PUC/SP 
 
Dialogia digital: em busca de novos 
caminhos à formação de 
educadores, em ambientes 
telemáticos. 
 
 
2004 
 
GT 08 – Formação de 
Professores 
 
 
PINTO, Carmem Lúcia 
Lascano  
UNISINOS 
 
A pedagogia da comunicação na 
formação continuada de professores: 
possibilidade de transposição 
paradigmática ou utopia? 
 
 
2004 
 
GT 16 – Comunicação e 
Educação 
 
ALMEIDA, Rosilene 
Souza 
UERJ 
 
As redes de conhecimentos tecidas 
na relação formação continuada de 
professores e interatividade: o 
contexto do Projeto ‖Salto para o 
Futuro‖ 
 
 
2005 
 
GT 08 – Formação de 
Professores 
 
 
RESENDE, Lúcia M. G.  
FORTES, Rodolfo M. C. 
UnB 
 
 
Mudanças e inovações pedagógicas 
na formação continuada dos 
docentes. 
 
2005 
 
GT 08 – Formação de 
Professores 
 
 
GUTIERREZ, Suzana 
UFRGS 
 
Mapeando caminhos de autoria e 
autonomia: a inserção das 
tecnologias educacionais 
informatizadas no trabalho de 
educadores que cooperam em 
comunidades de pesquisadores. 
 
 
2005 
 
GT 16 – Comunicação e 
Educação 
 
PESCE, Lucila 
PUC/SP 
 
Formação de educadores na 
contemporaneidade: a contribuição 
dos ambientes digitais de 
aprendizagem. 
 
 
2005 
 
GT 16 – Comunicação e 
Educação 
 
GONÇALVES, Marluce 
Torquato Lima  
NUNES, João Batista 
Carvalho 
UECE 
 
 
Tecnologias de informação e 
comunicação: limites na formação e 
prática dos professores. 
 
 
2006 
 
GT 16 – Comunicação e 
Educação 
 
CORREIA, Cátia Caldas; 
 BONIFÁCIO, Rosemary  
NUNES, Lina Cardoso 
UNESA 
 
 
O curso de capacitação de 
professores em informática educativa 
como possibilidade de mudança na 
prática docente. 
 
 
2007 
 
GT 08 – Formação de 
Professores 
 
 
GAMA, Maria Eliza  
TERRAZZAN, Eduardo 
A.  
UFSM 
 
 
Características da formação 
continuada de professores nas  
diferentes regiões do país. 
 
 
2007 
 
GT 08 – Formação de 
Professores 
 
 
AGUIAR, Maria da 
Conceição Carrilho de 
 
O caráter simbólico e prático da 
formação permanente para 
 
2008 
 
GT 08 – Formação de 
Professores 
35 
 
UFPE professores. 
 
 
SANTOS, Solange 
Moreira Mary  
UEFS 
 
 
Tecnologias e ações de formação na 
prática docente 
 
2011 
 
GT 16 – Comunicação e 
Educação 
 
 
NETO, Octavio Silvério 
de Souza Vieira 
BRUNO, Adriana Rocha  
UFJF 
 
 
Os sentidos de formação na 
Cibercultura: múltiplos olhares dos 
pesquisadores para a subjetivação 
do adulto na cultura digital. 
 
2013 
 
GT 16 – Comunicação e 
Educação 
 
Fonte: Dados coletados na pesquisa. Elaborado pelo autor. 
 
Na apresentação dos trabalhos referenciados no quadro 01, o levantamento 
realizado quanto aos objetivos, metodologias empregadas e os resultados 
alcançados foi a tônica, e para mantermos as possibilidades de comparação 
apresentaremos os trabalhos referenciados no quadro 02, respeitando os mesmos 
critérios. 
Pesce (2004), em trabalho apresentado na 27ª Reunião da ANPED discorreu 
sobre sua tese de doutoramento. Tese essa intitulada ―Dialogia digital: em busca de 
novos caminhos à formação de educadores em ambientes telemáticos‖, que teve 
como objetivo debruçar-se sobre a contribuição da interação digital à formação 
docente, no que tange à sua formação como leitor crítico de textos e contextos. Para 
tanto, a metodologia empregada foi a fenomenológica dos discursos dos sujeitos 
envolvidos na pesquisa, primando pela interação digital e sentido da experiência de 
aprendizagem no ambiente digital, uma vez que a investigação concentrou-se numa 
ação formativa capitaneada pela Secretaria de Educação do Estado de São Paulo, 
na qual professores titulares de cargo, com formação em nível médio, que atuavam 
em salas de aulas da educação básica no ensino fundamental I, as séries iniciais, 
puderam avançar na consolidação de uma formação em caráter universitário. Essa 
ação formativa, estruturada em parceria com a Universidade de São Paulo (USP) e 
Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC/SP) contou com forte apoio das 
tecnologias, além de acompanhamento presencial, ficou conhecida como PECFU – 
Programa Especial de Formação de Professores do Ensino Fundamental I). No que 
se refere aos resultados dessa pesquisa, cabe ressaltarmos que, de posse de um 
vasto e profundo referencial teórico, tais como o conceito bakhitiniano de dialogia, 
freireano de interação dialógica, bem como lançando mão da articulação possível 
entre leitor crítico de textos e contextos na esteira de autores como Lajolo e 
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Zilbermann, Pesce (2004) constrói sua percepção acerca da dialogia digital não 
como panaceia para os problemas relativos à formação docente em ambientes 
telemáticos, mas a sugere como contribuição à interação capaz de promover a 
ruptura com o isolamento na atuação docente e lançá-lo à aquisição da autonomia 
profissional, tornando-o sujeito do seu fazer pedagógico. 
Ainda na 27ª Reunião da ANPED, temos Pinto (2004) mestre em Educação 
pela Faculdade de Educação da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS) 
apresentando seu trabalho sob o título ‖A pedagogia da comunicação na formação 
continuada de professores: possibilidade de transposição paradigmática ou utopia?‖. 
Assim, a pesquisa pautada na metodologia qualitativa, fazendo uso do estudo de 
caso do tipo etnográfico, Pinto (2004) durante os trezes meses em que permaneceu 
na escola pode melhor observar e coletar dados em campo através do enfoque 
cultural, ou seja, buscando na cultura um suporte para a interpretação desses dados 
para compreender a realidade pesquisada. Nessa pesquisa o objetivo recai sobre o 
processo de formação continuada em serviço dos docentes numa escola pública de 
uma cidade do interior do Rio Grande do Sul e sobre a possibilidade de se 
compreender a fecundidade da adoção de pressupostos da pedagogia da 
comunicação na qualificação dos docentes envolvidos nessa ação formativa 
coletiva. 
A pesquisa apontou para resultados favoráveis, quando da inserção da 
pedagogia da comunicação como estratégia para a formação continuada em serviço 
dos docentes, pois emergiu um processo de construção coletiva capaz de mediar as 
práticas pedagógicas, transpondo o paradigma de uma educação reprodutivista. 
Surgiu como possibilidade a abertura de espaços de discussão, reflexão e 
planejamento de práticas inovadoras, o que certifica qualitativamente o modelo de 
formação empregado como caminho de autonomia do fazer pedagógico. 
―As tecnologias invadem nosso cotidiano‖ (ALMEIDA, 2005, p.1). É com essa 
frase emblemática acerca do processo de consolidação da sociedade tecnológica 
que Almeida (2005), na 28ª Reunião da ANPED apresenta resultados de seu estudo 
―As redes de conhecimentos tecidas na relação formação continuada de professores 
e interatividade: o contexto do projeto Salto para o Futuro‖, que teve por objetivo 
compreender a multiplicidade e a complexidade do uso das mídias, no contexto da 
sala de aula e para além dela. O estudo ainda tangenciou a formação continuada de 
educadores no que se refere ao desenvolvimento de projetos com o uso de 
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tecnologias, como ferramentas de mediação da aprendizagem, ou seja, o saber 
fazer uso dos meios tecnológicos como inovação didático-pedagógica, considerando 
seus limites e possibilidades. Centrando esforços para a compreensão da maneira 
como os professores em formação continuada refletem e se apropriam dos 
conhecimentos com os quais tomam contato impactam a prática pedagógica, a 
pesquisa pautou-se no enfoque qualitativo, buscando através de metodologia 
teórico-interpretativa - à guisa de referencial hermenêutico – tratar dados 
documentais. Documentos esses produzidos pelos participantes da ação formativa, 
resultados de tarefas realizadas, como parte do percurso proposto durante o curso. 
A centralidade da análise do discurso eram as possibilidades e limitações que 
emergiram na relação entre informação (recebidas durante o curso) e conhecimento 
(construído pelos participantes). Almeida (2005) conclui que a formação continuada 
é espaço/tempo capaz de mobilizar os docentes à reflexão e à mudança, em suas 
práticas pedagógicas. A autora ainda ressalta que a interação entre os pares é 
fundamental para esse processo, mas adverte que colocar os professores diante de 
cursos em que o suporte seja a educação a distância não garante, por si só, a 
motivação para a aprendizagem. 
Ainda em 2005, nos anais da 28ª Reunião da ANPED no GT 08 – Formação 
de Professores encontramos o trabalho dos autores Fortes e Resende (2005), da 
Universidade de Brasília (UnB), que objetivou examinar reflexões sobre o caminho 
percorrido por professores de 5ª a 8ª séries do ensino fundamental, em uma escola 
privada, confessional e de grande porte no Distrito Federal, quando da introdução de 
processos pedagógicos tidos como inovadores e o impacto na formação continuada 
no período entre 1995 e 2004. 
A pesquisa ―Mudanças e inovações pedagógicas na formação continuada dos 
docentes‖ constituiu-se a partir de metodologia qualitativa e, como estudo de caso, 
pode beneficiar-se do apanágio de conhecer em profundidade e sistematização as 
práticas educativas concebidas como inovadoras. Os autores apontam para a 
necessidade de que a formação continuada seja pautada num amplo diagnóstico, 
capaz de evidenciar as necessidades do corpo docente, e não que surja 
verticalmente imposta, mas que, na horizontalidade, na atenta escuta à reflexão 
compartilhada, propicie melhor engajamento de todos nos processos que culminem 
na adoção de práticas realmente inovadoras. 
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Conclui-se, então, que, no tocante à instauração de processos inovadores no 
ambiente escolar, para além das dificuldades de estranhamento, resistências às 
mudanças, a formação continuada deve ser de boa qualidade, permeada pelo 
diálogo constante entre os pares e pensada não como um fenômeno temporal, mas 
sim como processo constante de aperfeiçoamento das inúmeras possibilidades. 
Podemos considerar a 28ª Reunião da ANPED como marco, no que se refere 
à quantidade e qualidade dos trabalhos apresentados, bem como podemos chamar 
a atenção de que a preocupação com o tema da formação continuada de 
professores em ambiente de Cibercultura se faz presente em outros grupos de 
trabalhos (GT), além do GT 08 – formação de professores. 
Gutierrez (2005), doutora em educação pela Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul (UFRGS) apresentou pesquisa no grupo de trabalho 16 – 
Comunicação e Educação na ANPED, intitulada ―Mapeando caminhos de autoria e 
autonomia: a inserção das tecnologias educacionais informatizadas no trabalho de 
educadores que cooperam em comunidades de pesquisadores‖, tendo por objetivo 
geral: 
 
Investigar a constituição e o desenvolvimento de comunidades de 
pesquisadores, analisando e interpretando as contradições em movimento 
neste processo, a fim de contribuir para a construção de alternativas para a 
formação de educadores autores e autônomos no trabalho com tecnologias 
educacionais informatizadas. (GUTIERREZ, 2005, p. 3) 
 
 
O trabalho de Gutierrez esteve ancorado nas premissas metodológicas de 
uma pesquisa qualitativa, na qual, através da pesquisa-ação pudesse com maior 
acuidade desvelar os vieses no interior do fenômeno. Fenômeno esse caracterizado 
pela ideia central de que as coisas são conhecidas por intermédio de uma atividade, 
por isso debruçar-se sobre o processo de adesão das tecnologias educacionais 
informatizadas ao trabalho do educador foi a escolha metodológica. 
No ambiente dos weblogs, onde as atividades eram desenvolvidas, a coleta 
de dados constituiu-se de modo permanente, bem como a interação da 
pesquisadora se fez presente; não obstante as dificuldades dessa observação 
participante, a pesquisa trouxe resultados animadores. 
Além da percepção de que o fenômeno da inserção dos educadores no 
mundo da virtualidade é cada vez maior, observou-se que as tecnologias 
educacionais informatizadas vão se tornando também presentes no processo de 
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formação desses educadores, mas como aportes fechados, que neutralizam a 
capacidade de construção de conhecimentos e apontam para o formato de 
treinamento frente às exigências de mercado, impactando a autonomia das práticas 
pedagógicas. Olhando, ainda, para o GT-16 (Comunicação e Educação) da ANPED 
encontramos o trabalho apresentado pela pesquisadora e professora Pesce (2005), 
intitulado ―Formação de educadores na contemporaneidade: a contribuição dos 
ambientes digitais de aprendizagem‖. O trabalho desponta como facilitador no 
desvelamento da paisagem, que tem surgido frente às possibilidades da formação 
docente com o uso de ambientes telemáticos. Perscrutando a literatura à época, 
evocando alguns teóricos que tratam da formação de educadores, bem como 
daqueles que advogam sobre o ambiente da Cibercultura e seus desdobramentos, 
para além das possibilidades, apresentando também suas limitações, Pesce (2005) 
desvela como essencial nessa paisagem o imperativo de que responder ―em que 
medida os ambientes digitais de aprendizagem podem contribuir para a formação de 
educadores‖ congrega um grande desafio. A pesquisadora coloca em evidência a 
construção de ambientes telemáticos, como, por exemplo, a educação a distância, 
assentada na preocupação com o design instrucional e metodologias de mediação, 
que potencializem a construção crítica-reflexiva de significações do dia-a-dia 
profissional aos educadores. 
Já no ano seguinte, Gonçalves e Nunes (2006), ambos da Universidade 
Estadual do Ceará, apresentaram trabalho sob o título ―Tecnologias de informação e 
comunicação: limites na formação e prática dos professores‖, em que se objetivou 
analisar tanto a formação quanto a prática de docentes de uma escola de ensino 
médio, relativa ao uso das tecnologias de informação e comunicação no ambiente 
em tela. Prevaleceu nessa investigação a opção por metodologia que desse conta 
de uma análise interpretativa dos dados coletados, por meio de entrevistas 
semiestruturadas, além da análise documental e notações das observações 
realizadas em campo; portanto constituiu-se em pesquisa qualitativa sob a ótica de 
estudo de caso. No que tange os aspectos quantitativos, os dados coletados 
restringem-se à análise estatística de frequência dos docentes às formações 
disponibilizadas e, às vezes, que faziam uso de computadores, para além do 
ambiente escolar. Face ao objetivo da pesquisa constatou-se lacuna na formação 
inicial dos docentes envolvidos, pois não tiveram no ensino superior a formação 
específica para o uso das tecnologias em suas práticas pedagógicas. A pesquisa 
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apontou, ainda, que esses docentes percebem as múltiplas possibilidades no uso 
dos aparatos tecnológicos em ambiente escolar, reconhecem a necessidade de 
formação específica para essa tarefa; o que falta são políticas públicas que 
favoreçam essa formação. 
Em 2007, a temática que enxerga o imbricar do impacto entre a formação 
continuada de docentes e a prática pedagógica dos mesmos continua sendo um 
exercício fecundo. 
As autoras Correia, Bonifácio e Nunes (2007), ambas da Universidade Estácio 
de Sá (UNESA) levaram à 30ª Reunião da ANPED trabalho intitulado ―O curso de 
capacitação de professores em informática educativa como possibilidade de 
mudança na prática docente‖. Segundo as autoras é latente a necessidade de que 
cada vez mais tenhamos que saber mais, para que estejamos integrados ao sistema 
global, que vai se consolidando nessa sociedade da informação, assim como para 
intervirmos nela. 
Tomando essa premissa como verdadeira, o estudo apresentado objetiva 
debruçar-se na análise das políticas públicas orientadas à demanda de profissionais 
que se apropriam das tecnologias da informação e comunicação (TIC), dando 
primazia à capacitação de docentes da Secretaria Municipal de Educação da cidade 
do Rio de Janeiro. E entendamos capacitação como termo que designa a formação 
continuada, uma vez que a formação inicial desses docentes foi insipiente no trato 
com as TIC. Para atingir o objetivo traçado, a escolha metodológica foi lançar mão 
da coleta de dados, através de questionários aplicados no decorrer da capacitação. 
Para a análise desses dados recorreu-se ao recurso da técnica de análise de 
conteúdo, estressando a leitura das respostas, configurando uma pesquisa de cunho 
qualitativo, fazendo emergir as falas dos participantes. Os resultados apontados 
pelas autoras corroboram o que até aqui também se percebeu em outros trabalhos; 
ou seja, a necessidade fulcral de que a formação de professores seja contemplada 
em políticas públicas específicas para a docência, bem como que as TIC sejam 
incorporadas às práticas pedagógicas, não como meras ferramentas, mas como 
constituintes das linguagens que já ocupam a vida dos alunos e da sociedade 
globalizada. 
Perseguindo o intento de desvendarmos o ―estado da arte‖ como elemento 
fundamental para a inserção de nossa pesquisa, nos deparamos com o trabalho 
―Características da formação continuada de professores nas diferentes regiões do 
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país‖. Esse trabalho realizado pelos autores Gama e Terrazzan (2007), ambos da 
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) foi apresentado à 30° Reunião da 
ANPED e teve por objetivo analisar as características das propostas de formação 
continuada ofertadas aos docentes da educação básica em algumas realidades 
brasileiras. A realidade brasileira é ampla e complexa, por isso os pesquisadores 
tomam o período entre 2002 e 2005, como recorte temporal, para a análise de 
trabalhos desenvolvidos no âmbito de dois eventos de reconhecida notoriedade 
acadêmica e científica: as reuniões da ANPED e do Encontro Nacional de Didática e 
Práticas de Ensino (ENDIPE). O trabalho teve cunho metodológico qualitativo, pois 
buscou, a partir da seleção desses eventos, realizar uma leitura exploratória de 
trabalhos relacionados à formação de professores, capaz de fazer emergir um 
quadro seletivo de informações relevantes que pautassem a análise desses 
conteúdos. Feito isso, os resultados apontaram que, para além das dimensões 
continentais de nosso país, as fragilidades na formação inicial, bem como na 
formação continuada dos docentes é uma recorrência. E que as ações de formação 
continuada na maioria das regiões de nosso país ainda estão acontecendo em sua 
maioria nas próprias escolas, onde os professores isoladamente procuram melhorar 
suas práticas de sala de aula. 
Quando observadas as propostas de formação continuada de professores sob 
a ótica das políticas públicas, há algo que se mantém como lastro de fragilidade, que 
é a descontinuidade desses programas/projetos, sejam de cunho institucional, 
através dos órgãos centrais de decisão, sejam as iniciativas gestadas no seio das 
escolas. 
Com o objetivo de resgatar algumas reflexões sobre a formação permanente 
dos professores no atual contexto das políticas públicas de formação, Aguiar (2008) 
na 31ª Reunião da ANPED apresentou o trabalho ‖O caráter simbólico e prático da 
formação permanente para professores‖, tomando por formação permanente o 
entendimento de que é um espaço de reflexão, propício ao compartilhamento de 
experiências entre os docentes e seus pares, como também entre esses e seus 
alunos, de modo a estabelecer uma cultura colaborativa. 
É em decorrência do alcance do objetivo de compreender o que pensam e o 
que sugerem os professores sobre formação permanente que a metodologia de 
pesquisa qualitativa foi a escolha da autora. E nessa perspectiva o instrumento de 
coleta de dados foi o questionário, que produziu um apanhado de discursos 
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individuais que puderam ser interpretados e generalizados. No processo de análise 
dos discursos dos docentes culminou como resultados da pesquisa a confirmação 
de que a busca pela formação permanente é uma exigência nos dias atuais, e a ela 
todos os docentes devem se submeter na perspectiva de se tornarem autônomos e 
autores frente às práticas docentes. Evidenciou-se nesses resultados a necessidade 
de formação permanente entendida como espaço de valorização da docência e que 
a formação no local de trabalho é condição capaz de favorecer aos professores a 
vivência necessária da profissão, e que coletivamente possam produzir mudanças 
significativas em suas práticas. 
Da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) a pesquisadora 
Santos (2011) apresentou na 34ª Reunião da ANPED o trabalho ―Tecnologias e 
ações de formação na prática docente‖, tendo por objetivo investigar como as TIC 
têm sido incorporadas nos currículos das escolas de educação básica. A autora 
pretendeu com essa pesquisa certificar-se de que as TIC, estando presentes na vida 
escolar possibilite aos alunos maior autonomia frente à cultura de ensino e 
aprendizagem. Na busca de confirmação de suas suposições, a autora lança mão 
de metodologia de pesquisa de caráter qualitativo, pois na interseção entre TIC e 
educação primou-se pela descrição da complexidade do problema instaurado, mas 
se preocupa com as interações decorrentes entre os sujeitos da pesquisa e o 
pesquisador. 
A abordagem qualitativa, tendo o viés de se preocupar mais com o processo 
do que com o produto, foi a escolha acertada nesse estudo. Portanto, decorrentes 
dessa escolha, os resultados apontam para a confirmação das suposições da 
pesquisadora. De fato, as TIC potencializam as aprendizagens, mas seu uso é 
fragilizado, pois ainda estão na dependência da vontade do professor, o que coloca 
em xeque a formação continuada. Devemos encará-la como elemento essencial 
capaz de romper com o isolamento do professor frente ao uso das TIC, pois, em 
uma formação continuada pautada na cooperação, troca de experiências entre os 
formandos e formadores é essencial para ganhos expressivos nesse processo. 
Podemos aqui inferir que Pesce (2004) já apontava para essa questão, ao 
trazer à baila o conceito de dialogia digital como fundante dos processos de 
formação continuada de docentes. 
Finalizando nossa seleção de trabalhos apresentados na ANPED, temos a 
pesquisa desenvolvida na Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Os autores 
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Neto e Bruno (2013) investigam como, em tempos de Cibercultura, os 
pesquisadores desse campo compreendem o sentido de formação e o processo de 
subjetivação dos sujeitos adultos, na educação formal, em meio à cultura digital. 
Assim, o trabalho ―Os sentidos da formação na Cibercultura: múltiplos olhares dos 
pesquisadores para a subjetivação do adulto na cultura digital‖ toma como caminho 
metodológico a pesquisa qualitativa, fazendo prevalecer a abordagem genealógica 
articulada à uma análise do discurso. Notadamente aqui surge forte influência de 
referencial foucaultiano, trazendo à análise dos dados essa perspectiva. A pesquisa 
caminhou constituindo-se a partir de uma revisão de literatura, compondo o estado 
da arte acerca do objetivo ora proposto e chegando a resultados interessantes. 
Concluem os autores que esse campo de pesquisa está em fase inicial de 
investigação; apontam para questões e discussões sobre o sentido de formação e 
subjetivação na Cibercultura como carregadas de pontos favoráveis e advertem que 
também estão carregadas de tensões a serem compreendidas, exploradas e 
contextualizadas. Ora, isso é encorajador, pois nos coloca na fileira de 
pesquisadores que poderão colaborar nesse processo, estabelecendo ao sol um 
lugar, para que nossa pesquisa contribua com ―as alterações significativas nas 
relações, produções, criações, significações e sentidos das ações humanas na 
Cibercultura‖ (NETO e BRUNO, 2013, p.15). 
Outra fonte que trago para compor essa revisão de literatura é um trabalho 
publicado na Revista Comunicar, que encontrei referenciada no site da CAPES. No 
link Periódicos deparei-me com tal texto, que acredito poder encerrar 
momentaneamente essa revisão, dizemos momentaneamente, porque há muito para 
aprofundar num trabalho futuro. Mas a aderência do tema tratado nesse artigo com o 
que nos propusemos a investigar é o que nos impulsiona a trazê-lo aqui. O trabalho 
publicado na Revista Científica de Comunicación y Educación – Comunicar – 
intitulado ―Las tecnologias de comunicación (TIC) em los ambientes de formación 
docente‖6 pelo professor Marcolla (2006) da Universidade Federal de Pelotas 
(UFPel), no Rio Grande do Sul, nos adverte, inicialmente, que não basta a 
disponibilidade de computadores nas escolas para que seus usos sejam efetivados. 
O autor argumenta que, com o avanço das tecnologias da informação e 
comunicação nos meios sociais, não é de se estranhar que também chegasse à 
                                                 
6 Tradução: As tecnologias de comunicação (TIC) nos ambientes de formação docente. 
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escola e dela exigissem transformações; então pensar a abertura da escola para a 
linguagem das tecnologias parece ser a grande tônica. Assim, Marcolla exorta para 
a urgência, na tarefa de superação do velho modelo pedagógico e não só incorporar 
o computador à escola. A compreensão das possibilidades de usos dessa 
ferramenta e como ela foi incorporada pela sociedade são fundamentais para nos 
auxiliar na compreensão das TIC como ferramenta de consolidação das práticas 
pedagógicas direcionadas à aproximação entre docentes, aluno e os saberes 
escolares. Apoiando-se em autores como Avala, Morán, Porto, Kenski, entre outros, 
Marcolla aponta as TIC como ferramental, como instrumentos de apoio ao trabalho 
pedagógico e mais uma vez adverte para a não instrumentalização da atividade 
docente; adverte sim, para a necessidade de o educador reconhecer as TIC como 
potencializadora de mediação na relação entre professor-aluno, em busca de 
situações variadas de aprendizagem no dia a dia e nas mais diferentes realidades 
educacionais. Isso posto, o autor passa para o campo de pesquisa, onde pretendeu 
coletar dados – através de entrevistas – para desvelar o que pensam docentes e 
alunos dos cursos da UFPel, dando enfoque às Licenciaturas, a respeito da inserção 
das TIC no cotidiano da Universidade, no ambiente de formação docente, o que 
caracteriza uma clara opção pela pesquisa qualitativa. Como não é de se 
surpreender, o resultado foi que 98% dos participantes consideraram importante a 
inserção das TIC no contexto da formação docente. Quando filtradas as entrevistas, 
os docentes apontaram as TIC como tema relevante, pois proporcionam 
transformações na relação entre professor, aluno e conhecimento, garantindo maior 
integração entre ambos. Todavia, seus usos são diminutos, por questões de 
infraestrutura. De toda sorte, Marcolla conclui que a pesquisa dá visão panorâmica 
da complexa relação entre teoria e prática e que essa complexidade instaurada 
vincula-se às políticas públicas no âmbito da economia, o que interfere nas 
concepções, elaborações, planejamentos, execução e manutenção de projetos 
voltados às TIC nas universidades públicas federais. Mais uma vez, palavras 
minhas, a educação na esteira do humor do Senhor Mercado Financeiro, pois, 
segundo o autor, a introdução das tecnologias no cotidiano dos cursos de 
licenciaturas não depende apenas da decisão dos professores e dos alunos em 
utilizá-las diariamente, já que a presença delas no espaço universitário exige mais 
do que uma postura pedagógica; ela se vincula, também, a aspectos políticos, 
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econômicos e sociais da instituição. Portanto, instauramos esse problema numa 
outra perspectiva e, não somente na pedagógica. 
Tomando as produções citadas até aqui, fica evidente a necessidade de que 
a formação dos professores é pauta fundamental para todo o processo de educação, 
seja a formação inicial, seja a formação continuada, em serviço na própria escola ou 
em outros espaços fora dela.  
Fica também evidente a necessidade categórica de que haja políticas 
públicas específicas para a formação continuada dos professores e que sejam 
pautadas nas reais necessidades de atuação dos docentes, face às múltiplas vozes 
que ecoam nos mais recônditos lugares e que as políticas públicas permitam 
processos contínuos de formação, que não sejam limitados e atrelados aos mandos 
e desmandos de governo. 
Com base em tais evidências, a presente pesquisa pretende contribuir para 
os estudos do campo, avançando em direção à reflexão sobre formação docente 
continuada em serviço, em uma perspectiva que situa a materialidade histórica da 
escola, como instância basilar, no delineamento das demandas de formação dos 
professores. Essa investigação imbrica-se à reflexão sobre as possibilidades e as 
limitações da Cibercultura, na prática pedagógica, na construção do conhecimento, 
na constituição da docência emancipada e autoral. 
  
46 
 
CAPÍTULO II 
 
Todo o conhecimento humano começou com intuições, passou 
daí aos conceitos e terminou com ideias. 
Immanuel Kant 
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2. DIÁLOGO COM AS REFERÊNCIAS TEÓRICAS 
2.1. O contexto da pesquisa 
 
O frequente adágio ―pior cego é aquele que não quer ver‖ aplica-se com 
perfeição na análise sobre o atual momento da política de formação de professores, 
quando se faz uso indiscriminado das Tecnologias Digitais da Informação e 
Comunicação (TDIC) como mecanismo de difusão de cursos de formação em 
serviço para docentes, como panaceia aos problemas da execução de orçamentos 
diminutos, por parte do poder público. Formação essa que deve ser pensada não 
como mera resposta ao mercado produtivo capitalista, mas sim apresentá-la inserida 
em políticas públicas capazes de fomentar a autonomia desses docentes no 
exercício da profissão, dissipando a negra nuvem do processo de precarização no 
exercício desse trabalho. Desse modo, pareceu-nos de grande relevância para 
nossa pesquisa revisitar o trabalho de Marin (1995), referente aos diversos termos 
relacionados à educação continuada, com o intuito de melhor identificarmos as 
ações, para além dos discursos na área, e, assim, podermos perceber o que de fato 
os termos representam. 
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Quadro 3 – Diferentes perspectivas em educação continuada, segundo Marin (1995). 
 
“Educação Continuada: introdução a uma análise de termos e concepções” 
 
 
Termo 
 
Concepções 
 
 
Implicações das Concepções 
 
Reciclagem 
 
Foi muito utilizado na década de 
1980, e esse termo já há tempo em 
desuso, e anda até mesmo 
desaparecendo do discurso dos 
profissionais de educação, pois 
reciclar implica em refazer o ciclo 
de produção; mudanças 
substanciais, manipulação do 
material, destruição e 
transformação, atribuição de novas 
funções ou formatos. 
 
Com essa acepção, não podemos 
aplicá-lo aos seres humanos, pois 
esses não são passíveis de mera 
transformação, aniquilando a 
construção histórica de sua 
docência. O conceito levado a esse 
termo trouxe para o setor 
educacional a proposição e 
execução de cursos rápidos e 
descontextualizados, resultando no 
fracionamento da abordagem do 
extenso e complexo universo em 
que se situa o ensino e a 
aprendizagem. 
 
 
Treinamento 
 
Esse termo, ainda hoje, possui uso 
freqüente no meio educacional. 
Tomado por seu sinônimo 
podemos elucidar que treinar 
alguém para alguma coisa, é torná-
lo apto, capaz da realização de 
uma determinada tarefa. Ações, 
simplesmente, automatizadas, em 
outras palavras a intenção é moldar 
o indivíduo. 
 
Nessa concepção, não podemos 
tomá-la como inadequada à esfera 
educacional, uma vez que algumas 
ações humanas necessitam de 
treino para a destreza em alguma 
tarefa. Mas é de rejeitarmos 
quando na perspectiva da 
educação continuada a tratarmos 
meramente como treinamento para 
fins meramente mecânicos, sem 
levarmos em conta o processo 
reflexivo e de autonomia dos 
indivíduos. 
 
 
Aperfeiçoamento 
 
Ainda hoje é um termo usado para 
nos referirmos ao processo de 
educação continuada. Cabe 
ressaltarmos que aperfeiçoar é 
tornar perfeito, acabado. E 
sabemos que a incompletude 
humana é o que nos garante 
continuar na busca da aquisição de 
novos saberes e deles, novas 
atitudes, num processo ininterrupto 
de educabilidade.  
 
Ironicamente, a educação 
continuada, nessa acepção, não 
nos pode conduzir a enxergar o 
aperfeiçoamento como caminho de 
tornar perfeito, ou mais perfeito, ou 
a elevação a um grau maior de 
uma débil conduta. Portanto 
aperfeiçoar precisa ser entendido, 
paralelamente a um processo 
coerente de reflexão autônoma em 
que escolhas e mudanças de rotas 
sejam necessárias para o ensino e 
aprendizagem dos envolvidos no 
âmbito da educação.  
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Capacitação 
 
Há dois conjuntos de ideias 
subjacentes a esse termo; o 
primeiro conjunto refere-se a tornar 
capaz, habilitar, e o outro é 
persuadir, convencer. O primeiro 
conjunto é aceito na área 
educacional, pois traduz a noção 
de que é necessário aos 
educadores capacitarem-se para 
as tarefas que deverão executar. 
Isso em detrimento à ideia de dom, 
vocação para o magistério. Já o 
segundo conjunto nos incita a 
pensar num processo contrário, 
que afasta os profissionais da 
liberalidade do uso da razão para o 
processo de construção da 
docência.  
 
 
Nessa concepção a educação 
continuada não pode sucumbir a 
um processo de convencimento às 
cegas, como mera doutrinação, 
dogmatismo absoluto. Como 
balcão de vendas de ―combos‖ 
educacionais em nome de 
inovações e pretensas melhorias 
sem o crivo crítico da razão. 
 
Educação permanente 
Formação continuada 
Educação continuada 
 
Esses conjuntos de termos estão 
no mesmo nível, pois percebemos 
similitudes entre eles, pois 
conduzem o conhecimento como 
fundamental para a área da 
educação, seja na formação de 
professores, na pesquisa em 
educação, bem como no ensino. 
Aqui se instaura a valorização do 
conhecimento como processo a ser 
desenvolvido por toda a existência, 
fortalecendo a ideia de uma 
atividade ―conscientemente 
proposta, direcionada para a 
mudança‖, 
 
Sendo uma concepção muito 
utilizada nos dias de hoje, ela 
facilita a compreensão mais 
expandida e acreditada que as 
ações formativas nesse viés... 
―sobretudo com a proposição e a 
implementação desses processos 
no lócus do próprio trabalho 
cotidiano, de maneira contínua, 
sem lapsos, sem interrupções, uma 
verdadeira prática social de 
educação mobilizadora de todas as 
possibilidades e de todos os 
saberes dos profissionais‖ (MARIN, 
1995) 
 
Fonte: Dados coletados na pesquisa. Elaborado pelo autor. 
 
No quadro acima, fica evidenciado que em razão da concepção escolhida, o 
termo utilizado no processo de educação continuada toma contornos controversos à 
intenção de construção do conhecimento, em prol de uma docência autônoma e 
reponsável. Segundo Marin (1995), no limite podemos fazer uso de mais de um 
termo e sua respectiva concepção, dependendo das circunstâncias e necessidades. 
E conclui: 
Parece que a terminologia educação continuada pode ser utilizada para uma 
abordagem mais ampla, rica e potencial, na medida em que pode incorporar 
as noções anteriores – treinamento, capacitação, aperfeiçoamento – 
dependendo da perspectiva, do objeto específico ou dos aspectos a serem 
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focalizados no processo educativo, permitindo que tenhamos visão menos 
fragmentária, mais inclusiva, menos maniqueísta ou polarizada. (MARIN, 
1995, p. 19) 
 
Para nosso trabalho, a importância deste estudo para a contextualização da 
pesquisa incide sobre a possibilidade de apreendermos que a busca por uma 
educação continuada deve se consubstanciar como propulsora de empoderamento 
e docência autônoma, provocando a evolução de uma consciência profissional 
ingênua para a consciência crítica. E além dessa percepção buscamos trazer das 
reuniões promovidas pela UNESCO7 as recomendações quanto à formação de 
professores e suas implicações, tais como, o uso de inovações tecnológicas para tal 
finalidade. Assim decorrem os temas abordados na sequência como indicadores 
desse cenário a ser descortinado. 
 
2.1.1. Liberalismo e Neoliberalismo: implicações na política de formação de 
professores no Brasil 
 
Aqui a abordagem tem contornos bem definidos sobre formação de 
professores e, apesar desse recorte, julgamos necessário dar alguns passos na 
direção de reconstruirmos o conceito de liberalismo, pois será o pano de fundo para, 
em síntese, apresentarmos aspectos dessa articulação ideológica que se 
reconfigura num modelo de educação neoliberal. E assim teremos o cenário 
descortinado da economia da educação no pensamento de Schultz e Friedman e 
suas implicações nas políticas públicas de formação de professores no Brasil. 
Ao tratarmos de políticas públicas, é preciso termos em mente que 
estruturas de poder e de dominação se fazem presentes derivando as próprias 
políticas, que por sua vez podem, e são de fato concebidas, implantadas, 
reformuladas, articuladas e até mesmo desarticuladas conforme as opções 
ideológicas engendradas pelos que dirigem o Estado nos diferentes tempos 
históricos. Assim se pensarmos em políticas educacionais, a condução das mesmas 
não será diferente, o que implica necessariamente considerarmos que essa política 
                                                 
7
 A Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO) foi criada em 
16 de novembro de 1945, logo após a Segunda Guerra Mundial, com o objetivo de garantir a paz por 
meio da cooperação intelectual entre as nações, acompanhando o desenvolvimento mundial e 
auxiliando os Estados-Membros – hoje são 193 países – na busca de soluções para os problemas 
que desaﬁam nossas sociedades. Disponível em www.nacoesunidas.org/agencia/unesco/ 
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é consequência de um projeto de sociedade capitaneado pelas concepções 
ideológicas do Estado que a baliza. 
O pensamento liberal é justamente a concepção de uma ideia em torno da 
realidade do Estado e de sua intervenção na sociedade. Mas afinal, o que é o 
liberalismo? 
É oportuno salientar que não é nossa intenção esgotarmos esse assunto, mas 
tão somente construirmos um esboço que nos auxilie na contextualização desses 
conceitos, que nos impulsionam a prosseguir em nossa pesquisa e situarmos a 
importância de pensarmos a formação do professor. 
Nos idos séculos XVII e XVIII, o liberalismo se desenvolveu em oposição à 
monarquia absolutista, alicerçada na ideia de hierarquia divina, social e natural, com 
estrutura feudal de produção, e concepção de poder teocrático.  
O liberalismo como pensamento contrário à ideia de direito divino do rei 
rompe com a hierarquia estabelecida, difunde a igualdade e a liberdade como 
constituintes naturais dos seres humanos. A Revolução Francesa (1789) é um 
marco dessa ideia, pois para além da cega obediência aos ditames da vontade do 
monarca se instaurou a ideia de direito civil, na qual as leis (direito positivo) 
tratassem com isonomia a todos, privilegiando o indivíduo, sua liberdade e o direito 
natural à propriedade. Assim se configura o Estado liberal, com a incumbência de 
garantir a ordem pública e legislar em prol de todos.  
Era desse Estado esperadas as ações de promoção da vida social, como 
agente ativo, seja na organização econômica, política e da vida dos cidadãos, 
fortalecendo o capitalismo em pujança. 
Já o neoliberalismo é decorrente do fracasso com o qual o liberalismo se viu 
às voltas, uma vez que a liberdade, um de seus pilares, ainda no decorrer de seu 
desenvolvimento estava marcada por restrições. Restrições de cunho econômico, 
pois apesar dos avanços do capital, este ainda se via, em grande parte, sob a tutela 
do Estado, que intervinha na liberdade dos indivíduos na esfera econômica, portanto 
se fazia urgente a ampliação das liberdades individuais. 
Não podemos tomar o neoliberalismo como corpo teórico independente do 
pensamento liberal, mas como estratégia para o redimensionamento do Estado e 
revisão de suas atribuições culminando na diminuição de sua interferência na 
liberdade individual - um dos pilares do liberalismo. Sendo assim, é o que podemos 
já chamar de construção do Estado mínimo. 
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Aqui se instala a corrida para que os governos possam tornar factível esse 
Estado neoliberal, permitindo, então, que haja maior competitividade no livre 
mercado e que o Estado reduza sua margem de influência sobre a economia. 
Ora, para cada modelo de Estado há necessidade de que haja também um 
modelo de educação. E as políticas educacionais são formas de consolidação de 
concepções de mundo, de que alguns governos lançam mão para a organização do 
Estado, o que por sua vez culmina numa determinada concepção de formação de 
professores. 
 
2.1.2. Economia da Educação e Políticas Educacionais 
 
Partindo da análise do texto Custos da Educação8, de Theodorre W. Schultz9 
(1967), podemos destacar como conceito central de sua obra a percepção de que o 
não recebimento de salários durante o período dedicado pelas crianças/jovens à 
própria formação escolar traz um novo enfoque à análise da realidade educacional. 
Podemos pensar, assim, que as perdas de ganhos reais por parte das famílias em 
decorrência de seus filhos estarem em período escolar; ou seja, o não recebimento 
de salários durante o período escolar, justificaria o investimento feito pelo Estado e 
pela própria família, uma vez que a percepção de ganhos futuros compensariam tal 
propósito. Sendo assim, o investimento em educação traria aquilo que dele se 
espera: positivo retorno financeiro, pois com a formação escolar, o aluno/o homem – 
entendido aqui como um bem – poderia produzir mais e melhor, levando a si próprio 
e o Estado a ganhos significativos, ao acúmulo de riquezas. Essa ideia subverte o 
conceito de trabalho, não propaga a percepção da força de trabalho como 
ancoradora da economia, mas apresenta o próprio homem como o bem a ser 
valorizado pelo processo de investimento em sua formação, sendo o homem melhor 
educado/instruído capaz de um acréscimo produtivo. Tal lógica de pensamento 
também pode se aplicar à área da saúde, uma vez que a boa atenção à saúde 
aumenta o retorno do investimento em educação. Aqui notamos o brotar da ideia 
                                                 
8
 Texto escrito por Theodore W. Schultz, originalmente extraído de O Valor Econômico da Educação, 
Zahar Editores, Rio de Janeiro, 1967, pp.36-49, onde se encontram as indicações bibliográficas 
citadas e, publicado no livro Desenvolvimento, Trabalho e Educação, de organização e introdução de 
Luiz Pereira, Zahar Editores, Rio de Janeiro, pp. 88 – 99. 
9
 Theodore William Schultz - (Arlington, 30 de Abril de 1902 — Evanston, 26 de Fevereiro de 1998) foi 
um economista estadunidense. 
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que comporá as bases da Teoria do Capital Humano10, reiterando uma vez mais que 
essa teoria não se consubstancia como ponto fulcral da presente pesquisa. 
Com caráter para crescimento exponencial, os custos da educação 
impediriam aportes cada vez maiores como investimentos, o que, segundo Schultz 
(ibid.), em um determinado momento o pesado investimento em educação não 
aumentaria a produção, mas tão somente ensejaria um avanço da renda da 
população. Aqui, alerta Schultz para a necessidade desses investimentos em 
educação serem freados, sendo marcados por uma redução gradual somente como 
mecanismo da formação dos homens, com vistas à manutenção das necessidades 
de produção da sociedade, pois, como já assinalado, os custos como investimentos 
nessa configuração seriam onerosos ao Estado, perfazendo do retorno financeiro 
um diminuto investimento. É aqui que percebemos a condição de uma política liberal 
que colocaria no colo do cidadão os custos por sua formação, para além daquela 
estritamente necessária aos interesses macro-econômicos do Estado. Avançando 
na leitura das ideias de Shultz11, mesmo que por força da repetição se fará mais 
contundente a noção de Educação como investimento e, como tal, não se pode 
excluir a ideia de retorno financeiro, pois se entende aqui os custos com a educação 
como investimento e, são esses altíssimos, uma vez que contabilizam para o cálculo 
desses custos os salários outrora deixados de serem auferidos pelas famílias 
durante a permanência dos filhos/alunos em processo de formação. Salários esses 
que estariam de pronto à disposição de variados usos. Mas, na firme esperança de 
                                                 
10
 Segundo Lalo Watanabe Minto, sua origem está ligada ao surgimento da disciplina Economia da Educação, 
nos Estados Unidos, em meados dos anos 1950. Theodore W. Schultz, professor do departamento de economia 
da Universidade de Chicago à época, é considerado o principal formulador dessa disciplina e da ideia de capital 
humano. Esta disciplina específica surgiu da preocupação em explicar os ganhos de produtividade gerados pelo 
―fator humano‖ na produção. A conclusão de tais esforços redundou na concepção de que o trabalho humano, 
quando qualificado por meio da educação, era um dos mais importantes meios para a ampliação da 
produtividade econômica, e, portanto, das taxas de lucro do capital. Aplicada ao campo educacional, a ideia de 
capital humano gerou toda uma concepção tecnicista sobre o ensino e sobre a organização da educação, o que 
acabou por mistificar seus reais objetivos. Sob a predominância desta visão tecnicista, passou-se a disseminar a 
ideia de que a educação é o pressuposto do desenvolvimento econômico, bem como do desenvolvimento do 
indivíduo, que, ao educar-se, estaria ―valorizando‖ a si próprio, na mesma lógica em que se valoriza o capital. O 
capital humano, portanto, deslocou para o âmbito individual os problemas da inserção social, do emprego e do 
desempenho profissional e fez da educação um ―valor econômico‖, numa equação perversa que equipara capital 
e trabalho como se fossem ambos igualmente meros ―fatores de produção‖ (das teorias econômicas 
neoclássicas). Além disso, legitima a ideia de que os investimentos em educação sejam determinados pelos 
critérios do investimento capitalista, uma vez que a educação é o fator econômico considerado essencial para o 
desenvolvimento. Em 1968, Schultz recebeu o prêmio Nobel de Economia pelo desenvolvimento da teoria do 
capital humano. Disponível em http://www.histedbr.fae.unicamp.br. 
11 Texto escrito por Theodore W. Schultz, originalmente extraído de O Valor Econômico da Educação, Zahar 
Editores, Rio de Janeiro, 1967, pp.36-49, onde se encontram as indicações bibliográficas citadas e, publicado no 
livro Desenvolvimento, Trabalho e Educação, como título: Educação como Investimento, tradução de 
P.S.Werneck sob a organização e introdução de Luiz Pereira, Zahar Editores, Rio de Janeiro, pp. 100 – 110. 
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crescimento econômico da sociedade, alcançado pela maior produtividade a que o 
homem com melhor instrução poderia fornecer é o que tornaria irresistível tal 
investimento, para além dos exorbitantes custos pré-anunciados.   
Na tentativa de indicar os financiadores da educação, Friedman12 (2012) 
aponta o Estado como custeador e regulador – o que evidencia a promoção de 
ideário neoliberal – entendamos a ação de custear e regular dentro do mínimo 
necessário focando a organização de todo o sistema e sua eficiência, bem como 
aponta Anderson (1995), ao construir um Balanço do neoliberalismo, pois: 
 
...manter um Estado forte, sim, em sua capacidade de romper o poder dos 
sindicatos e no controle do dinheiro, mas parco em todos os gastos sociais e 
nas intervenções econômicas. A estabilidade monetária deveria ser a meta 
suprema de qualquer governo. Para isso seria necessária uma disiplina 
orçamentária, com  a contenção dos gastos com bem-estar, e a restauração 
da taxa ―natural‖ de desemprego, ou seja, a criação de um exército de 
reserva de trabalho para quebrar os sindicatos. Ademais, reformas fiscais 
eram imprescindíveis, para incentivar os agentes econômicos. Em outras 
palavras, isso significava reduções de impostos sobre os rendimentos mais 
altos e sobre as rendas. Desta forma, uma nova e saudável desigualdade iria 
voltar a dinamizar as economias avançadas... (ANDERSON, 1995, p. 9). 
 
 
A apresentação das ideias acima auferem à nossa pesquisa elementos 
substanciais para o posicionamento das recomendações advindas das reuniões de 
construção do Projeto Principal de Educação para a América Latina e Caribe (PPE), 
que se tornam presentes no cenário das políticas públicas educacionais em nosso 
país. Veremos, na sequência, do que trata o PPE e as implicações para as políticas 
públicas para a educação em nosso país, principalmente na abordagem da 
formação de professores. 
 
2.1.3. Projeto Principal de Educação para a América Latina e Caribe (PPE) 
  
Alguns documetos de organismos ligados às questões econômicas, tanto 
mundial, bem como especificamente regionais serão aqui apresentados e veremos 
nesses documentos a retomada da teoria do capital humano como norteadora das 
orientações desses organismos econômicos, levando-os à afirmação de que os 
                                                 
12
 Milton Friedman (Nova Iorque, 31 de julho de 1912 — São Francisco, 16 de novembro de 2006) foi 
um dos mais destacados economistas do século XX e um dos mais influentes teóricos do liberalismo 
econômico. 
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investimentos sociais só são proeminentes se trouxerem retorno; entendamos 
retorno aqui, como garantia de acúmulo financeiro. 
Agora vamos apresentar, sucintamente, os setes documentos oriundos das 
reuniões promovidas pela UNESCO e que nos darão subsídios para pensarmos 
suas orientações para a formação dos docentes, os usos de inovações tecnológicas 
para essa finalidade e, em consequência disso, o conceito de qualidade na 
educação. Documentos esses elaborados sob influência do mesmo ideário liberal 
acima exposto e que buscam expor as diretrizes construídas nas reuniões do Comitê 
Regional Intergovernamental na análise do Projeto Principal de Educação para a 
América Latina e Caribe, conhecidos como PROMEDLAC. Tal projeto – PROJETO 
PRINCIPAL DE EDUCAÇÃO PARA A AMÉRICA LATINA E CARIBE (PPE) – teve a 
coordenação da Oficina Regional de Educação para a América Latina e o Caribe 
(OREALC) que, por sua vez, é organismo vinculado à UNESCO, agência da ONU 
dedicada à construção da paz pela educação e cultura, primando pelo 
entrelaçamento de objetivos que visem a uma educação humanitária, isonômica. 
Situando o PPE, podemos afirmar que é resultante de uma reunião entre 
ministros da educação, planejamento e economia vinculados à CEPAL13 – Comissão 
Econômica para América Latina e Caribe, bem como da OEA – Organização dos 
Estados Americanos, que se reuniram na Cidade do México por iniciativa da 
UNESCO, com objetivo de mapear na região os problemas relativos à educação e 
planejar ações para o enfrentamento dos mesmos. 
Nas décadas de 1980 e 1990, essas reuniões denominadas PROMEDLAC 
foram oportunidades para dinamizar em várias frentes as políticas públicas para a 
educação na América Latina e Caribe e, que ainda hoje são passíveis de 
reconhecimento, nas formulações das políticas governamentais dos países dessa 
região, incluindo o Brasil. 
No quadro 4, logo abaixo, temos a síntese das recomendações dessas 
reuniões. 
 
                                                 
13 A Comissão Econômica para a América Latina e o Caribe (CEPAL) é uma das cinco comissões 
regionais da ONU, que tem como mandato o estudo e a promoção de políticas para o 
desenvolvimento de sua região, especialmente estimulando a cooperação entre os seus países e o 
resto do mundo, funcionando como um centro de excelência de altos estudos. Os países requerem 
um organismo com a capacidade de compilar informação, analisá-la e fazer recomendações. Desde 
1948 a CEPAL contribui para o debate da economia e da sociedade latino-americana e caribenha, 
apresentando alertas, ideias e propostas de políticas públicas. Disponível em www.onu.org.br. 
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Quadro 4 - Síntese do Projeto Principal de Educação para a América Latina e Caribe 
 
 
Projeto Principal de Educação para a América Latina e Caribe – PROMEDLAC 
 
 
Reunião/Local /Ano 
 
Síntese da Reunião/Recomendações 
 
 
PROMEDLAC I  
México (1984) 
 
Momento de diagnóstico da situação da educação nos países membros, 
resultando num Plano Regional de Ação com prioridade em 03 metas: 
oferta entre 08 e 10 anos de escolarização de crianças e jovens; 
eliminação do analfabetismo com maior oferta de educação aos adultos, e; 
a melhora da qualidade e eficiência da educação. 
 
 
PROMEDLAC II 
Bogotá (1987) 
 
Teve essa reunião por objetivo central intensificar os esforços para 
reverter a situação de queda dos investimentos públicos no setor social. 
Assim buscou-se incentivar os Estados membros a alcançarem nos 05 
anos seguintes, significativos avanços na efetivação dos objetivos do PPE, 
renovando o compromisso de maior mobilização no que tange a conquista 
das metas antes do fim do século.  
 
 
PROMEDLAC III 
Guatemala (1989) 
 
Não obstante aos esforços apontados para alcançar a concretização dos 
objetivos estabelecidos nas reuniões anteriores, nessa 3ª reunião acentua-
se a preocupação em aumentar esses esforços, pois foi a reunião que 
congregou o maior número de representantes dos Estados membros, o 
que lhe confere um caráter especial para a renovação e formulação do 
segundo Plano de Ação do PPE. Assim se evidenciou a necessidade de 
alargar as cooperações horizontais entre os Estados membros. 
 
 
PROMEDLAC IV 
Quito (1991) 
 
Essa reunião aconteceu após um ano da Conferência Mundial da 
Educação Para Todos (1990) em Jomtien na Tailândia, momento de 
reconhecimento dos esforços empreendidos pelas nações presentes à 
Conferência, mas também momento de reafirmação do exposto na 
Declaração Universal dos Direitos Humanos: ―toda pessoa tem direito à 
educação‖. Há fortemente a vinculação da profissionalização da gestão 
como condição para o êxito na solução dos problemas anteriormente 
apontados, se fazendo necessário planejamento e administração eficientes 
dos recursos disponíveis, otimizando-os. É mais uma vez aqui reforçada a 
ideia de cooperação horizontal, bem como se apontou a transformação 
pedagógica como complemento dessas, pois melhorar a qualidade 
implicava pensar a profissionalização docente. 
 
 
PROMEDLAC V 
Santiago (1993) 
 
Reunião onde a necessidade de que na região as políticas públicas, 
deveriam caminhar para a profissionalização das estruturas educativas. o 
que, por sua vez, culminou num volver o olhar para a profissionalização 
docente. 
 
 
PROMEDLAC VI 
Kingston (1996) 
 
É nesse momento que os pilares da Educação contidos no Relatório 
Delors
14
  - aprender a conhecer (adquirir os instrumentos da 
compreensão), aprender a fazer (para poder agir sobre o meio 
envolvente), aprender a viver juntos (a fim de participar e cooperar com os 
                                                 
14
 O ―Relatório Jacques Delors‖ – RJD – é resultado dos trabalhos desenvolvidos entre 1993 e 1996, pela 
Comissão Internacional sobre a Educação para o século XXI, da Organização das Nações Unidas (ONU) para a 
Educação, Ciência e Cultura (UNESCO), com a qual colaboraram educadores do mundo inteiro. 
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outros em todas as atividades humanas), aprender a ser (via essencial que 
integra as três precedentes em razão da autonomia)‖ – far-se-ão presentes 
como valores a serem promovidos na região, em razão das 
transformações educativas necessárias ao cultivo da democracia. 
 
 
PROMEDLAC VII 
Cochabamba (2001) 
 
Aqui a recomendação aos países membros foi, novamente, quanto aos 
cuidados com a profissionalização docente como eixo estruturante do 
processo educacional, incorporando especial atenção  à formação inicial e 
continuada, introdução de inovações tecnológicas no rol das atividades 
educacionais, reestruturação curricular que incorporasse as necessidades 
do mundo do trabalho. 
 
Fonte: Dados coletados na pesquisa. Elaborado pelo autor. 
 
Na leitura de cada um dos documentos conclusivos das reuniões – 
PROMEDLAC – surgem várias orientações, e para nossa pesquisa, nos interessa 
destacar as alusões à formação em serviço de professores como recomendação 
para a melhoria da qualidade de ensino. Temos essas recomendações explicitadas 
nas reuniões de Santiago (1993) e Cochabamba (2001).  
A reunião realizada na capital do Chile, Santiago (1993) buscou analisar o 
biênio 1990-1992, na tentativa de transpor em novas recomendações ações que 
possibilitassem avanços quanto às limitações e obstáculos que impediram até alí o 
desenvolvimento dos povos, sendo que na seção de apresentação desse 
documento tem início a ideia de que a educação é o meio mais eficaz para 
―acrescentar o bem estar material‖. 
Destaca-se no documento um centro a partir do qual as discussões serão 
travadas, se trata de desenvolver um debate em torno da equidade e melhoramento 
da qualidade da educação, perpassando pelos ideários da Conferência Mundial da 
Educação em Jomtien na Tailândia (1990). É importante frisarmos que o Promedlac 
V faz ouvir as vozes concordantes entorno da constatação de que a América Latina 
e Caribe passavam por processo de modernização educacional, mesmo que a 
passos lentos e desiguais. Assim admitem e orientam a necessidade de que na 
região as políticas públicas, nessa área, deveriam caminhar para a 
profissionalização das estruturas educativas, com intervenção mais pontual, com 
vistas ao interior dos sistemas educaionais, o que, por sua vez, culminou num volver 
o olhar para a profissionalização docente como eixo estruturante da Declaração de 
Santiago. Ora, isso funciona como orientação para que as ações de formação inicial 
e continuada dos docentes estabeleçam-se em bases técnicas sólidas para o 
desenvolvimento da docência. 
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Em Cochabamba (2001), cidade da Bolívia, o encontro propiciou um revisitar 
os 20 anos de execução do PPE e se constatou que a meta de elevar a qualidade 
da educação não foi atingida, se bem que houve maior cobertura da educação. Na 
reunião houve o reconhecimento de que o encontro bienal entre os países da região 
para tratar dessas questões foi fundamental para que a educação estivesse sempre 
na pauta das políticas públicas, fazendo com que as recomendações fossem 
incorporadas pelos países, ainda que o sucesso não fosse total. 
A propositura de um novo PPE com duração de 15 anos e que  esse 
recomendasse aos países membros cuidados com a profissionalização docente 
como eixo estruturante do processo educacional, incorporando especial atenção  à 
formação inicial e continuada, introdução de inovações tecnológicas no rol das 
atividades educacionais, reestruturação curricular que incorporasse as necessidades 
do mundo do trabalho. E que um regime de cooperação entre as nações fosse fator 
de partilha das boas práticas de gestão dos recursos – reconhecidamente escassos 
– que pudessem garantir a equidade e qualidade do sistema educacional. 
 
2.1.4. O PPE e a correspondência à realidade brasileira 
 
As orientações e recomendações contidas nos documentos das reuniões 
PROMEDLAC são facilmente percebidas no Brasil. De fato, os acordos realizados 
nas várias reuniões tiveram impacto na formulação de políticas públicas 
educacionais em nosso país; desde a promulgação de nossa Carta Magna em 1988 
com capítulo dedicado à educação, em seu Art. 206. Vejamos: 
 
Art. 206. O ensino será ministrado com base nos seguintes princípios: 
I - igualdade de condições para o acesso e permanência na escola; 
II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte 
e o saber; 
III - pluralismo de ideias e de concepções pedagógicas, e coexistência de 
instituições públicas e privadas de ensino; 
IV - gratuidade do ensino público em estabelecimentos oficiais; 
V - valorização dos profissionais da educação escolar, garantidos, na forma 
da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso público 
de provas e títulos, aos das redes públicas; (Redação dada pela Emenda 
Constitucional nº 53, de 2006) 
VI - gestão democrática do ensino público, na forma da lei; 
VII - garantia de padrão de qualidade. 
VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educação 
escolar pública, nos termos de lei federal. (Incluído pela Emenda 
Constitucional nº 53, de 2006) 
59 
 
Parágrafo único. A lei disporá sobre as categorias de trabalhadores 
considerados profissionais da educação básica e sobre a fixação de prazo 
para a elaboração ou adequação de seus planos de carreira, no âmbito da 
União, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municípios. (Incluído pela 
Emenda Constitucional nº 53, de 2006). 
 
 
Nas Leis e Diretrizes e Bases da Educação Nacional Brasileira (LDB 9394/96) 
já despontam a ideia de gestão democrática, participativa, enfim até as Avaliações 
Externas de larga escala são sinal de seguimento às recomendações dos 
PROMEDLAC, assim como pudemos constatar que o incentivo aos usos de 
inovações tecnológicas estivesse presente nas políticas de formação de 
professores. Notamos que essas recomendações sempre estiveram acompanhadas 
da constatação de que os Estados precisariam rever seus investimentos, que cada 
país, dentro de seus limitados recursos financeiros encontrasse formas de garantir 
uma gestão de resultados, capaz de focar a profissionalização docente. 
Profissionalização essa, que não devemos entender como se o simples acesso ao 
nível superior fosse condição intrínseca da natureza docente, mas entender esse 
conceito como processo de qualificação para o exercício da docência. 
 
En materia de una profesionalización creciente del personal docente deberían 
formularse ciertas interrogantes como: ¿qué estratégias impulsar para la 
formación inicial y la capacitación en servicio? (PROMEDLAC IV, p.12)
15
 
 
 
Nesse ínterim notamos no Brasil, desde então, um crescimento acentuado 
dos usos dos recursos tecnológicos na formação inicial e continuada em serviço dos 
professores, sobretudo na modalidade de educação a distância (EaD); formação 
essa massiva e balizada pelos custos reduzidos, levando-nos a questionar se esse 
tipo de formação de fato propicia à construção de uma educação de qualidade. 
Notamos claramente um acentuado crescimento na oferta de cursos na modalidade 
à distância no Brasil, como forma de dar cabo à demanda de formação seja inicial, 
seja continuada, dos profissionais da educação. Essa modalidade teve suas bases 
alargadas sem uma perspectiva pedagógica fundamentada na ampliação da 
qualidade, conforme argumenta Gatti e Sá Barreto: 
 
                                                 
15
 Tradução: ―Em matéria de uma profissionalização crescente do pessoal docente deveriam se 
formular certas questões como: quais estratégias empregar para a formação inicial e continuada em 
serviço? (PROMEDLAC IV, p. 12)‖. 
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Todo o aparato legal montado para dar suporte inicial à criação de um 
sistema nacional de formação docente, concebido fundamentalmente por 
meio da integração das instituições públicas e para fazer face à 
preponderância da iniciativa privada na oferta de ensino superior no país, não 
impediu o crescimento acelerado e desordenado de EAD, tanto no setor 
público, quanto no privado. Ao contrário, é possível admitir que o crescimento 
decorre justamente dessa forma de regulação. (GATTI e SÁ BARRETO, 
2009, p.112). 
 
 
E continuam: 
 
 
A urgência política de montar um novo sistema que reverta a situação de 
iniquidade de acesso ao ensino superior em prazo pequeno, parece não se 
coadunar com o tempo requerido para que políticas desse porte e dessa 
envergadura tenham condições de se expandir com base no amadurecimento 
das experiências, na criação de respostas inovadoras a uma realidade nova e 
mutante a ser enfrentada e na montagem de uma infraestrutura permanente e 
sólida que assegure a qualidade dos serviços prestados. (GATTI e SÁ 
BARRETO, 2009, p.112-113). 
 
 
Das recomendações advindas das reuniões – PROMEDLAC – percebemos 
uma correspondência à realidade das políticas públicas brasileiras para a área da 
educação, principalmente no que se refere à formação dos professores, seja ela 
inicial ou continuada, Raquel Barreto (2003) nos chama a atenção para o discurso 
do Ministério da Educação (MEC), cujo movimento principal tem sido o de priorizar a 
formação de professores, empregando as TDIC na educação à distância, em 
consonância com as recomendações dos organismos internacionais aos países em 
desenvolvimento, ocasionando a precarização dessa formação: 
 
Em síntese, as tecnologias são incorporadas como presença que remete à 
ausência dos sujeitos, à multiplicação do seu número, à redução do tempo e 
ao aligeiramento dos processos.  
No discurso oficial, está posto o ''instrumentalismo universal abstrato'', com a 
apologia das ferramentas às quais é atribuída uma ''revolução educacional''. 
Como se o trabalho docente, assim como os demais, pudesse ser pensado 
apenas em função das ferramentas e instrumentos para a sua realização, 
independentemente da matéria a ser trabalhada. 
Compete aos professores o ensino de matérias que devem dominar, e essa 
competência, por sua vez, remete à apropriação crítica dos diferentes meios 
disponíveis para tanto. Requer-se a apropriação crítica das tecnologias da 
informação e da comunicação, de modo a instaurar as diferenças qualitativas 
nas práticas pedagógicas [...] 
Requer-se a apropriação crítica das tecnologias da informação e da 
comunicação, de modo a instaurar as diferenças qualitativas nas práticas 
pedagógicas sugeridas na introdução deste artigo. Compete ultrapassar o 
gesto mecânico de ligar os aparelhos nas tomadas; recusar analogias 
possíveis com a imagem do monitor (solucionando dúvidas previstas em 
forma de ―perguntas formuladas com frequência‖ – FAQ, na linguagem da 
Microsoft –, mostrando o que as interfaces permitem); e redimensionar as 
práticas de ensino inventando novos usos para as tecnologias disponíveis e, 
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também, instrumentos e ferramentas alternativos para fazer frente à 
indisponibilidade das TIC. Entre as suas competências, não podem estar 
apenas novos formatos para os velhos conteúdos, mas novas formalizações. 
(BARRETO, 2003, p. 283-284) 
 
 
Conclui Barreto:  
 
 
Retomando o apartheid educacional mencionado, o que está em jogo é a 
apropriação das tecnologias, para muito além do acesso limitado à condição 
de consumidor. Retomando o discurso do MEC, a reversão necessária 
implica a formalização de políticas e práticas centradas na presença de 
tecnologias e nas suas múltiplas possibilidades para os sujeitos. Sem as 
reduções mistificadoras, sem a distância como condição e, na perspectiva da 
substituição tecnológica, como eufemismo para a ausência. Sem que o lugar 
dos sujeitos venha a ser atribuído a ''um sistema tecnológico (...) cada vez 
mais barato, acessível e de manuseio mais simples''. (BARRETO, 2003, 
p.284) 
 
 
Corroborando com nossas afirmações, tomemos os estudos de Saviani 
(2008), em História das Ideias Pedagógicas no Brasil, quando, no quarto período16, 
tratou os anos entre 1969 e 2001. Nesse período, o autor descreve sobre a 
configuração da concepção pedagógica produtivista, o que vai ao encontro da 
emergência e predominância dessa concepção, em consonância com a teoria do 
capital humano como fundante da escolha pedagógica implementada no Brasil.  
 
O aprofundamento das relações capitalistas decorrente da opção pelo modelo 
associado-dependente trouxe consigo o entendimento de que a educação 
jogava um papel importante no desenvolvimento e consolidação dessas 
relações. (SAVIANI, 2008, p. 365) 
 
Prossegue o autor: 
 
O pano de fundo dessa tendência está construído pela teoria do capital 
humano, que, a partir da formulação inicial de Theodore Schultz, se difundiu 
entre os técnicos da economia, das finanças, do planejamento e da 
educação. E adquiriu força impositiva ao ser incorporada à legislação na 
forma dos princípios da racionalidade, eficiência e produtividade, com os 
                                                 
16
 O livro foi publicado em 2007, sendo reeditado em 2008, ano em que foi também agraciado com o 
Prêmio Jabuti na categoria ―Educação, Psicologia e Psicanálise‖. Trata-se de um texto que, segundo 
o autor, pretende ―(...) formar uma visão de conjunto da história da educação brasileira, pela via das 
idéias pedagógicas‖. (p. 24) No afã de colocar ao alcance do leitor uma abordagem da educação 
brasileira em seu conjunto, para não torná-lo exaustivo, configura-se mais como um roteiro para 
possível aprofundamento e estudo. O livro está assim dividido: Primeiro Período - As idéias 
pedagógicas no Brasil entre 1549 e 1759: monopólio da vertente religiosa da pedagogia tradicional. 
Segundo Período - As idéias pedagógicas no Brasil entre 1759 e 1932: coexistência entre as 
vertentes religiosa e leiga da pedagogia tradicional. Terceiro Período - As idéias pedagógicas no 
Brasil entre 1932 e 1969: predomínio da pedagogia nova. Quarto Período - As idéias pedagógicas no 
Brasil entre 1969 e 2001: configuração da concepção pedagógica produtivista. 
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corolários do ―máximo resultado com o mínimo de dispêndio‖ e ―não 
duplicação de meios para fins idênticos‖. (SAVIANI, 2008, p. 365) 
 
 
Saviani (2008) nos indica como fato imprescindível nesse período o Golpe 
Militar de 1964, quando o Estado brasileiro firmava suas concepções educacionais, 
a partir da visão produtivista de educação. Nesse movimento, aspectos como 
racionalidade, produtividade e eficiência eram norteadoras das políticas 
educacionais brasileiras; tanto que resultou com a Reforma Universitária. 
A lei 5692/71, que instituiu as diretrizes e bases para o ensino de 1º. e 2º. 
graus, contemplou a ampliação dessas ideais educacionais para todos os níveis de 
educação do Brasil, ou seja, a pedagogia tecnicista consolida-se como parâmetro 
oficial das ações pedagógicas e essa política continuou até o final da década de 
1980, quando o período militar já havia terminado. O grande objetivo era alavancar o 
desenvolvimento econômico do país. Saviani (2008), no excerto abaixo, sinaliza o 
processo de adoção, na educação brasileira, de uma proposta tecnicista: 
 
De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a 
objetivação do trabalho pedagógico. Se no artesanato o trabalho era 
subjetivo, isto é, os instrumentos de trabalho eram dispostos em função do 
trabalhador e este dispunha deles segundo seus desígnios, na produção fabril 
essa relação é invertida. Aqui, é o trabalhador que se deve adaptar ao 
processo de trabalho, já que este foi objetivado e organizado na forma 
parcelada. Nessas condições, o trabalhador ocupa seu posto na linha de 
montagem e executa determinada parcela do trabalho necessário para 
produzir determinados objetos. O produto é, pois, uma decorrência da forma 
como é organizado o processo. O concurso das ações de diferentes sujeitos 
produz assim um resultado com o qual nenhum dos sujeitos se identifica e 
que, ao contrário, lhes é estranho. (SAVIANI, 2008, p. 381 e 382)  
 
 
Essa tendência tecnicista ancorou-se na ideia de desenvolvimento – com 
inspiração norte-americana, como adverte o autor. 
 
Paralelamente ao predomínio da tendência tecnicista, emergiu, na década de 
70, um conjunto de estudos que podem ser agrupados sob a denominação 
―tendência crítico-reprodutivista‖. Tal denominação se justifica nos seguintes 
termos: trata-se de uma tendência crítica porque as teorias que a integram 
postulam não ser possível compreender a educação senão a partir dos seus 
condicionantes sociais. Empenham-se, pois, em explicar a problemática 
educacional remetendo-a sempre a seus determinantes objetivos, isto é, à 
estrutura socioeconômica que condiciona a forma de manifestação do 
fenômeno educativo. Mas é reprodutivista porque suas análises chegam 
invariavelmente à conclusão que a função básica da educação é reproduzir 
as condições sociais vigentes. (SAVIANI, 2008, p. 393)  
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No contexto do neoliberalismo, já no início da década de 1990, erguem-se 
concepções pedagógicas conservadoras, conjugando concepções clássicas e sua 
argumentação ideológica, que, ressignificadas, apresentam-se como jargões no 
âmbito da educação, tais como: aprender a aprender, culpabilizando o indivíduo por 
todo o sucesso ou infortúnio, bem como o responsabilizando pela própria 
sobrevivência. Diante do que, Saviani nos admoesta a uma reflexão e tomada de 
decisão, em prol de uma educação para todos:  
 
Nesse contexto, seria bem vinda a reorganização do movimento dos 
educadores que permitisse, a par do aprofundamento da análise da situação, 
arregimentar forças para uma grande mobilização nacional capaz de traduzir 
em propostas concretas a defesa de uma educação pública de qualidade 
acessível a toda população brasileira (SAVIANI, 2008, p. 451)  
 
 
A autora Oliveira (2004) nos traz informação importante sobre essa temática e 
nos auxilia a pensar a precarização do trabalho docente nesse cenário descrito até 
aqui. Em suas palavras: 
 
As reformas educacionais iniciadas na última década no Brasil e nos demais 
países da América Latina têm trazido mudanças significativas para os 
trabalhadores docentes. São reformas que atuam não só no nível da escola, 
mas em todo o sistema, repercutindo em mudanças profundas na natureza do 
trabalho escolar. ...Tais estudos indicam que as reformas educacionais mais 
recentes têm repercutido sobre a organização escolar, provocando uma 
reestruturação do trabalho pedagógico. (OLIVEIRA, 2004, p.1128) 
 
 
A autora nos chama à atenção para um novo processo, relativo às demandas 
educacionais, que se ergue na década de 1990: 
 
[...] nos anos de 1960 assiste-se, no Brasil, à tentativa de adequação da 
educação às exigências do padrão de acumulação fordista e às ambições do 
ideário nacional desenvolvimentista, os anos de 1990 demarcam uma nova 
realidade: o imperativo da globalização. (OLIVEIRA, 2004. p. 1129). 
 
Assim sendo, preparar o indivíduo com as competências e habilidades 
indispensáveis para o mercado de trabalho surge como finalidade do sistema 
escolar em consonância com o ―imperativo da globalização‖ (OLIVEIRA, 2004), 
atingindo em cheio a estrutura e gestão das redes públicas de ensino, conforme já 
anunciado no quadro 4, quando tratamos sobre o PROMEDLAC, mais 
especificamente, na reunião de Quito, no Equador em 1991. 
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Trazem medidas que alteram a configuração das redes nos seus aspectos 
físicos e organizacionais e que tem se assentado nos conceitos de 
produtividade, eficácia, excelência e eficiência, importando, mais uma vez, 
das teorias administrativas as orientações para o campo pedagógico. 
(OLIVEIRA, 2004, p. 1130)  
 
 
A atuação docente, em função das reformas educacionais que se seguem na 
década de 1990, bem como a ampliação da oferta da educação básica, como 
alternativa à erradicação das desigualdades sociais e a preparação do indivíduo 
para o mercado de trabalho, sofrerá mudanças significativas. Nesse movimento, a 
dilatação do processo de precarização do trabalho do professor extrapola a sua área 
de formação. E essa avalanche vai sendo operada pela implantação de políticas 
públicas que visam a pasteurização dos processos administrativos e pedagógicos, e 
que se tornam a chave para o controle do trabalho docente, é o que nos adverte a 
autora: 
 
São,[os professores, grifo nosso] em geral, considerados os principais 
responsáveis pelo desempenho dos alunos, da escola e do sistema. Diante 
desse quadro, os professores vêem-se, muitas vezes, constrangidos a 
tomarem para si a responsabilidade pelo êxito ou insucesso dos programas. 
O professor, diante das variadas funções que a escola pública assume, tem 
de responder a exigências que estão além de sua formação. [...] Essa 
situação é ainda mais reforçada pelas estratégias de gestão já mencionadas, 
que apelam ao comunitarismo e voluntariado, na promoção de uma educação 
para todos. Nesse contexto é que se identifica um processo de 
desqualificação e desvalorização sofrido pelos professores. As reformas em 
curso tendem a retirar deles a autonomia, entendida como condição de 
participar da concepção e organização de seu trabalho. [...] Desta maneira, 
podemos perceber que o movimento de reformas que toma corpo nos países 
da América Latina nos anos de 1990, demarcando uma nova regulação das 
políticas educacionais, traz conseqüências significativas para a organização e 
a gestão escolares, resultando em uma reestruturação do trabalho docente, 
podendo alterar, inclusive, sua natureza e definição. O trabalho docente não é 
definido mais apenas como atividade em sala de aula, ele agora compreende 
a gestão da escola no que se refere à dedicação dos professores ao 
planejamento, à elaboração de projetos, à discussão coletiva do currículo e 
da avaliação. O trabalho docente amplia o seu âmbito de compreensão e, 
conseqüentemente, as análises a seu respeito tendem a se complexificar. 
(OLIVEIRA, 2004, p. 1131 e 1132) 
 
2.2. Cibercultura 
 
É de suma importância, que possamos nos dar conta de que vivemos em um 
momento de grandes mudanças, mudanças que se fazem notar pela avalanche de 
usos das tecnologias digitais, que trazem ebulição aos processos sócio-econômico-
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político-culturais vigentes, e que também vão repercutir nos processos de educação 
de modo geral – como acabamos de ver acima, segundo as indicações da CEPAL – 
e aqui se instaura a preocupação e a necessidade de levarmos os professores a  se 
prepararem para mais esse desafio, no exercício da docência. Pois, como assinala 
Pesce (2013), não é possível que hoje em dia, os indivíduos possam exercer 
plenamente a sua condição de cidadãos estando alijados dos usos dos recursos 
midiáticos. 
Nesse trabalho, a formação continuada dos professores deve ser 
fundamentada na Cibercultura: ambiente cultural contemporâneo, fortemente 
marcado pelas tecnologias digitais, onde as relações sociais se engendram numa 
nova forma de comunicação e, de aproximação entre as pessoas de todo mundo. 
Trazendo à tona essas características podemos pensar acerca da formação do 
professor, para que possa ser inserido nessa realidade, reinventar-se a si mesmo, 
frente ao cotidiano da escola, lançando novo olhar para sua prática e, como 
consequência, pensar nos limites e possibilidades que se instauram na construção 
de uma didática apropriada a esse novo tempo. Em outras palavras, pensar quais as 
demandas que, hoje, se exigem dele - o professor - no trato com esse sujeito 
praticante da Cibercultura - seus alunos. 
Tal empreendimento faz-se necessário, na medida em que, na Cibercultura, a 
constituição das subjetividades é perpassada pela complexa realidade universal não 
totalizante. Assim, segundo Lévy (1999), o universal abriga o aqui e agora da 
espécie, seu ponto de encontro, um aqui e agora paradoxais, sem lugar nem tempo 
claramente definíveis, ou seja, o universal como a presença virtual da humanidade 
para si mesma. 
Justamente por esses motivos, aqui reside a importância da formação do 
professor, pois é nesse ponto que o novo deve acontecer, possibilitando aos 
envolvidos nesse processo a ressignificação da sua identidade profissional, de modo 
a garantir a dinamização de novos olhares para as práticas que convergem às 
necessidades do homem hodierno, privilegiando, tanto quanto se permitir, a 
formação mais ampla do professor e, em consonância com isso, a construção de 
sua autonomia frente à sua prática de ensino, frente ao exercício da docência. 
O mundo em constante evolução exige a contínua necessidade de 
atualização, mas não de modo passivo e sim, para, empoderados pela atualização, 
construir uma visão crítica dos pontos fundantes no campo educacional e trabalhar 
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tais questões, nas práticas sociais cotidianas. A formação contextualizada e 
continuada do professor torna-se imprescindível nos dias atuais, ainda mais, face à 
mudança paradigmática em que está envolta as relações entre tecnologia e 
contemporaneidade. Urge empoderar-se, no universo do letramento digital, para 
poder assumir uma postura crítica e adotar uma utilização dos recursos tecnológicos 
que vão ao encontro da vivência plena da cultura digital (BONILLA, 2011) e, 
portanto, das muitas das práticas sociais contemporâneas. 
Esse movimento condiciona nosso olhar na direção de se reinventar o 
cotidiano da escola, onde as práticas docentes sejam pautadas pela compreensão 
do ser professor nesse tempo. Isso, por si só, justifica a relevância da análise do 
problema da formação do professor nesse ambiente de mudanças provocadas pela 
Cibercultura, que tem causado impactos na sociedade e no modo como nos 
relacionamos com o tempo e o espaço. É aqui o início de nossa jornada, no intento 
de investigar como a formação continuada de professores em serviço, no interior da 
escola, frente às relações entre Cibercultura, educação escolar e prática pedagógica 
desses docentes acontecem. 
Nesse ínterim podemos lançar mão de referencial teórico que auxilie a 
composição do escopo de análise e explicitação dessa realidade já apontada. 
Assim, nos é fundamental a literatura correspondente à elucidação do que seja a 
Cibercultura e suas implicações práticas, no que tange o condicionamento de 
mudanças paradigmáticas nos campos da economia, nas relações culturais e 
sociais, principalmente nas formas e meios de produção e socialização de saberes e 
conhecimento. É nesse contexto que as relações de ensino e aprendizagem 
configuram-se em novas bases, tornando inevitável pensarmos sobre a formação do 
professor.  
Cabe trazermos à baila a obra de Lévy (1999) – Cibercultura – como eixo 
norteador desse pensamento, uma vez que, antes da popularização da internet, o 
espaço público de comunicação era controlado por intermédio de instituições que 
preconizavam uma função de triagem entre os autores e consumidores da 
informação. Atualmente, com a internet, muitos no mundo podem publicar um texto 
sem passar pelo crivo editorial de um jornal. Entretanto, essa liberdade que a 
internet oferece esbarra no problema da veracidade, da garantia quanto a qualidade 
da informação. A cada momento, novas pessoas acessam a Internet, novas 
máquinas se interconectam, novas informações são lançadas na rede. Quanto mais 
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o ciberespaço se estende, mais universal ele é. Novos modos de pensar e de 
conviver estão sendo elaborados no mundo das telecomunicações e da informática. 
E é nesse sentido que o texto Educação e Cibercultura se inscreve. O texto em 
referência faz parte de sua obra ― Cibercultura‖ (1999). Nessa obra, Lévy pontua as 
relações educacionais, comerciais e sociais do ciberespaço, na construção de uma 
cultura geral, segundo seu espírito otimista, marca de seus textos. 
Lévy (1999), procurando fornecer subsídios para uma melhor compreensão 
do fenômeno em questão aponta algumas observações que se fazem necessárias 
acerca da Educação e Cibercultura. Suas ponderações nos encaminham a repensar 
a relação com o saber, com o conhecimento e sua disseminação. São aspectos 
essenciais dessa reflexão: 
a. As competências desenvolvidas por um indivíduo no início da vida profissional 
serão obsoletas ao fim da mesma. 
b. Por conta da dinâmica do conhecimento que não pára de crescer; trabalhar 
equivale a aprender sempre. 
c. O ciberespaço comporta tecnologias que colaboram para a alteração de algumas 
funções cognitivas do ser humano; tais como: a memória (banco de dados...), a 
imaginação (simulações...), a percepção (sensores digitais...), os raciocínios 
(inteligência artificial...). 
Isso posto, podemos imaginar a gama de possibilidades e de incremento 
nas relações humanas com o conhecimento. Decorrente dessas preocupações que 
Lévy indica, há necessidade de revisão e reformas dos sistemas de educação, da 
formação continuada do professor e ressignificação de suas práticas. 
Nessa perspectiva, o uso das TDIC (Tecnologias Digitais da Informação e 
Comunicação) torna-se fator crucial na formação do docente, se desenvolvida em 
uma perspectiva que refute a racionalidade instrumental subjacente às políticas 
públicas oriundas das recomendações dos organismos multilaterais, como vimos 
anteriormente, mas, ao contrário, busque empoderar a classe docente, situando a 
formação desse profissional da educação, em uma perspectiva autoral. E a 
formação continuada em serviço pode favorecer essa reflexão, bem como 
possibilitar mudança significativa à sua prática pedagógica. Por isso, o cotidiano da 
escola deve apontar para uma formação docente, em que a reflexão das relações 
entre o ensino e a aprendizagem e as relações entre o professor e o aluno real 
(forjado em meio à sua materialidade histórica) estejam presentes. Pensar em novas 
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práticas docentes emerge da reflexão dessas relações. Relações que apontam para 
a complexidade do fenômeno social tomado como objeto de estudo, nas ações de 
formação continuada em serviço, no interior da escola. 
 
2.3. Formação de professores 
 
Não é possível refletirmos sobre a formação dos professores sem trazermos 
de início o que pondera Nóvoa (1999) sobre essa questão, pois, não obstante a 
importância do exercício da docência nos dias atuais, o autor nos chama à atenção 
aos discursos que abordam o papel do professor na construção do futuro da 
sociedade, ou quiçá, sociedade do futuro. Os discursos ampliam as vozes que 
emergem em direção à necessidade de que seja respeitada a autonomia dos 
docentes, bem como a dignidade e valorização social desse profissional. É lugar 
comum o discurso sobre o relevante papel social dos professores, mas quais as 
condições objetivas que possam favorecer tal papel?  
Pois bem, Nóvoa (1999) crítica a intencionalidade dos discursos, que em 
demasia tendem à valorização do professor como capaz de criar as condições para 
o incremento de qualidade às realidades de uma sociedade do futuro, e que ao 
mesmo tempo, não proporcionam políticas públicas que congreguem os conteúdos 
discursados, mas que, em última instância, culpabilizam os docentes pela má 
formação, tolhendo a autonomia do corpo docente quanto às próprias práticas 
pedagógicas. A precarização dessa função, em face dos excessos de discursos e de 
uma escassez de políticas públicas é problema a ser observado e denunciado com 
rigor. 
Como também é importante não perder do horizonte uma das características 
que suscita aos docentes autonomia, no exercício da docência: a tomada de 
consciência da natureza reflexiva de sua prática. Não há como protagonizar a 
docência, sem que a reflexão constante sobre a prática esteja na pauta de qualquer 
formação continuada de professores. Nóvoa assim declara: 
 
Pela minha parte, gostaria de perceber como é que os professores refletiam 
antes de os investigadores terem decidido que eles eram ―profissionais 
reflexivos‖. E encontrar processos que valorizem a sistematização dos 
saberes próprios, a capacidade para transformar a experiência em 
conhecimento e a formalização de um saber profissional de referência. 
(NÓVOA, 1999, p.18) 
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Em meio a isso, a valorização social dos professores vem acompanhada da 
necessidade de que a formação continuada contemple a preocupação de 
adequação de sua formação aos ciclos de desenvolvimento pessoal e profissional, 
bem como a valorização da experiência, acarretando situações em que essa 
experiência proporcione a sistematização desses saberes em conhecimento, e que a 
circulação desses propicie amplo debate sobre as práticas, de modo a favorecer a 
integração dos pares, bem como a cultura de cooperação e colaboração. E no 
Documento-Referência da Conferência Nacional de Educação (CONAE), de 2014, 
isso já está indicado: 
 
A valorização profissional e, sobretudo, a política de formação inicial e 
continuada deve se efetivar a partir de uma concepção político-pedagógica 
ampla, que assegure a articulação teoria e prática, a pesquisa e a extensão, 
devendo garantir, ainda, ao profissional o afastamento de suas atividades 
para formação, sem prejuízo de seus vencimentos e da carreira, em 
instituições que possuam reconhecimento no MEC e que sejam 
comprometidas com a educação de qualidade. (CONAE, 2014, p.88) 
 
 
A promoção da escola como espaço de formação individual e de cidadania 
democrática nos deve conduzir à tentativa de capacitar os docentes para a 
percepção da nova realidade que se configura e a necessidade de ressignificação 
de sua prática pedagógica é justificativa razoável para a abordagem dessa temática. 
Não obstante às necessidades de formação continuada, há que ressaltarmos a 
precariedade com que esse tema tem sido frequentemente abordado na formação 
inicial. Portanto é de grande relevância que a formação docente propicie a 
construção do conhecimento através da imersão desse professor na onda que 
hodiernamente impulsiona a transformação da sociedade, incluindo-o digitalmente e 
o preparando para que também seja sujeito social capaz de trazer aos seus alunos a 
mesma possibilidade de inclusão, aquisição de autonomia e exercício da cidadania. 
E o cenário em que isso ocorre é descrito por Peña e Alegretti (2012): 
 
A última década tem se caracterizado pela evolução da tecnologia 
que alterou significativamente os meios e as formas de comunicação. 
Urge a escola se apropriar dos novos meios e repensar as 
metodologias de ensino, para introduzir e aproveitar o potencial de 
aprendizagem presente no ciberespaço e nos dispositivos midiáticos. 
(PEÑA; ALEGRETTI, 2012 p.98) 
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Batista e Pesce (2014) já apontavam para o crescimento exponencial do uso 
de recursos midiáticos e entre esses o uso de tecnologias na modalidade de ensino 
à distância (EAD) no Brasil, como ferramenta que propicia abarcar grande 
contingente de alunos, em virtude da capacidade de trazer para a iniciativa privada 
como para a pública a possibilidade de diminutos investimentos, pelo baixo custo de 
operação. Por isso, a formação continuada em serviço vai ganhar espaço 
privilegiado na esfera pública. De modo muito mais intenso será aplicada para o 
setor educacional, como mecanismo de formação docente, tomando como dimensão 
fundante da melhora na qualidade da formação docente um maior acesso. 
Advertem Batista e Pesce (2014) que não é possível se furtar da coleta de 
benefícios frente às ações de formação continuada com o uso da EAD, mas 
ponderam que o modo massivo com que frequentemente tem sido utilizada essa 
modalidade educacional implica a perda de aspectos importantes do processo 
formativo, como a partilha de experiências vividas e, no encontro dessas vivências, o 
diálogo entre os participantes – sejam eles alunos, tutores, conteudistas. Enfim, esse 
processo que desconsidera tal dimensão essencial à construção de sua autonomia, 
torna o professor um cumpridor de tarefas e o cursista mero expectador das ações 
formativas, inibindo sua capacidade de trânsito na esfera do conhecimento.  
 
O que se vê nos discursos oficiais brasileiros para essa área é, mais uma 
vez, a escola sendo dirigida de fora e de cima, com os computadores, os 
novos projetos de comunicação como o TV Escola, sendo mais uma vez 
instrumentos – mais modernos! – de verticalização do sistema, no sentido de 
se montarem grandes bancos de dados e programas à distância para serem 
consumidos, numa apregoada interatividade que coloca professores e alunos 
apenas num patamar da chamada qualidade mínima. Não se vê nessas 
políticas, a vontade de promoção de uma formação básica sólida que 
possibilite (aos) professores, usando as tecnologias, readquirirem o seu papel 
fundamental de lideranças dos processos educacionais. (PRETTO, 1999, 
apud BARRETO, 2003, p. 282) 
 
 
É justamente aqui que se instala o que podemos denominar de precarização 
da docência, pois a EAD posta e pensada como ferramenta para economia de 
custos, mediante disseminação de conteúdos tão somente, potencializa a alienação 
no processo de construção do conhecimento; esse tomado como resultado das 
interações entre os participantes de tal processo de formação. Políticas públicas de 
formação em serviço vão se instalando, em detrimento de um olhar apurado sobre a 
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formação integral do professorado com a autonomia que se requer para o trabalho 
docente.   
Como querer com esse tipo de formação incluir o professorado nessa nova 
realidade, em que ele também paulatinamente vai se apropriando das mídias 
digitais, se as políticas públicas não favorecerem o rearranjo de suas práticas 
pedagógicas, a partir de experiências que contemplem os eixos norteadores da 
construção do conhecimento em rede, de modo que a conectividade possa estar 
presente no cotidiano do professor? Urge, pois, políticas públicas educacionais que 
primeiramente retomem a formação inicial desse docente, revisitando os currículos 
das instituições educacionais responsáveis por essa formação. 
Insisto, não é possível dissociar a concepção dessas formações de uma 
política pública educacional que reveja o exercício da função docente. Pensar essa 
formação é permitir ao docente a possibilidade de experimentar, vivenciar essa 
revolução tecnológica de forma mais consciente, para que de fato possa aproximar-
se da realidade do alunado. Peña e Alegretti (2012) apontam para essa realidade. 
 
A revolução tecnológica que está em curso na sociedade híbrida 
potencializou de forma exponencial as possibilidades de se desenvolver a 
aprendizagem colaborativa e a autonomia na construção do conhecimento na 
e fora da escola. São aprendizagens necessárias, para que o sujeito aprenda 
a aprender para sobreviver na avalanche de informações, saiba buscar, 
selecionar e aplicar o conhecimento. (PEÑA e ALEGRETTI, 2012, p.102). 
 
 
Pesce (2007) sinaliza para a questão que ora apresentamos nesse trabalho, 
pois traz à baila tal assunto, ao tratar dos programas do MEC para a formação 
continuada dos docentes:  
 
Nessa perspectiva, cumpre destacar que diversos desses programas são 
promovidos pelo Ministério da Educação e/ou pelas Secretarias da Educação, 
em distintas esferas de abrangência (estadual e municipal), com apoio de 
agências multilaterais, tais como Banco Mundial (BM), Organização Ibero-
americana (OIA), Organização dos Estados Americanos (OEA), Banco 
Interamericano de Desenvolvimento (BID), dentre outras. Daí a razão desses 
programas de formação de educadores irem ao encontro das demandas das 
agências supracitadas, as quais, por sua vez, respondem ao neopragmatismo 
imperante no capitalismo tardio. (PESCE, 2007, p. 187) 
 
 
Pesce (2007) nos retira a visão ingênua sobre as reais condições de 
formação dos docentes, chamando-nos à atenção: 
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Dito de outra forma, apesar de os programas de formação de educadores 
anunciarem a possibilidade de um atendimento capilar aos sujeitos sociais 
em formação, graças aos recursos interativos dos ambientes de rede, tais 
como chats e fóruns de discussão, na prática, o que se observa na maioria 
dos aludidos programas é um desenho de formação que, com o intuito de ser 
economicamente viável, abrange um grande contingente de educadores em 
formação e um reduzido quadro de formadores. Há casos em que os 
formadores devem interagir com cerca de cem educadores em formação e, 
por força das circunstâncias, acabam mediando a partir de grandes 
categorias de resposta. Nos estudos desenvolvidos em nível de 
doutoramento (PESCE, 2003), foram coletados diversos depoimentos de 
formadores e educadores em formação que evidenciam grande insatisfação 
frente a tal problemática. (PESCE, 2007, p. 187). 
 
Precisamos avançar na construção de um modelo de formação continuada 
que possa dar conta das circunstâncias apontadas. Aqui desponta o entendimento 
de Pinto (2012), de que as políticas públicas em educação vão conformando a 
prática da docência, deslocando a formação e ação docente, bem como 
desconsiderando aspectos relevantes na construção da melhoria da qualidade 
desse processo ubíquo: o ensino e a aprendizagem. 
No contexto da formação de professores, Pretto (2012), ao discutir a 
natureza, os limites e as possibilidades dos recursos educacionais abertos (REA)17, 
reitera sua refuta à retirada da autonomia docente, ao dizer que os REA precisam 
ser contextualizados à realidade dos professores e que tais atores sociais, ao fazê-
lo, assumem-se como protagonistas do processo educacional. 
Muito se tem discutido acerca da formação continuada em serviço e como 
essa ação é fundamental para alicerçarmos a construção de uma práxis docente que 
caminhe em um ir e vir reflexivo. Tardif (2000) nos adverte: 
 
Na verdade, eles (os professores) terminam sua formação sem terem sidos 
abalados em suas crenças que vão se reatualizar no momento de 
aprenderem a profissão na prática, crenças essas que serão habitualmente 
reforçadas pela socialização na função de professor e pelo grupo de trabalho 
nas escolas, a começar pelos pares, os professores experientes. (TARDIF, 
2000, p.20) 
 
Então, lembrarmo-nos da necessidade de pensar essa formação docente em 
serviço nos lança a olharmos para esse lugar onde o professor atua. O 
                                                 
17
 ―REA (recursos educacionais abertos) são materiais de ensino, aprendizagem e investigação em quaisquer 
suportes, digitais ou outros, que se situem no domínio público ou que tenham sido divulgados sob licença aberta 
que permite acesso, uso, adaptação e redistribuição gratuitos por terceiros, mediante nenhuma restrição ou 
poucas restrições. O licenciamento aberto é construído no âmbito da estrutura existente dos direitos de 
propriedade intelectual, tais como se encontram definidos por convenções internacionais pertinentes, e respeita a 
autoria da obra. Fonte: DECLARAÇÃO DE PARIS SOBRE RECURSOS EDUCACIONAIS ABERTOS, 2012. 
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desvelamento da paisagem que afeta o cotidiano da prática docente é importante 
para a intervenção formativa, que culmine em um olhar mais apurado acerca de 
instâncias como lugar, espaço, território no qual a formação docente e sua prática 
acontecem. Nesse contexto, o pensamento de Massey (2000) sobre o sentido global 
de lugar nos impulsiona à tentativa da construção de interatividades formativas em 
serviço, como forma de solução a esse pseudo-problema. 
 
Um dos problemas, nesse sentido, tem sido a identificação insistente do lugar 
com a ―comunidade‖: trata-se de uma identificação equivocada. Por um lado, 
as comunidades podem existir sem estar no mesmo lugar – de redes de 
amigos com interesses comuns a grandes religiões e comunidades étnicas ou 
políticas. (MASSEY, 2000, p. 183) 
 
Nesse ínterim: 
 
O entendimento da docência em contexto procurou evidenciar que para se 
compreender a prática do professor, deve ser considerada a subjetividade da 
pessoa e do profissional docente mergulhada no contexto específico de uma 
escola local, que por sua vez está inserida em um contexto institucional mais 
amplo. (PINTO, 2012, p. 14) 
 
 
Ora, pensar a docência em contexto é levarmos em consideração as 
peculiaridades de sua constituição identitária. Se bem que é nesse mesmo caminhar 
que a formação continuada, fazendo uso de mídias digitais pode vir a se constituir 
como o mecanismo de inclusão digital dos docentes, tangenciando os limites e as 
possibilidades de uma formação continuada, que dê conta dessa nova realidade que 
se descortina. Assim, frente ao que Rematoso e Kaztman (2008) apontam, quando 
tratam desses desafios, não podemos nos furtar à nossa função social, no exercício 
da docência, à intensa reflexão sobre nossas práticas pedagógicas, para o 
enfrentamento das questões cruciais da época, bem como das necessidades a 
serem contempladas pelas políticas públicas educacionais. Somos corresponsáveis 
por esses processos. 
 
Os desafios que são colocados ao sistema educacional, dentro das novas 
condições de educação das crianças que têm poucos recursos, somam-se o 
desafio geral de adequar os programas, a capacitação docente e os 
equipamentos para a educação, a um mundo produtivo que muda 
rapidamente, onde a acelerada mudança tecnológica e a crescente 
concentração do conhecimento impõem a necessidade de qualificação das 
novas gerações. (REMATOSO; KAZTMAN, 2008, p, 266). 
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2.4. Empoderamento freireano 
 
De acordo com Baquero (2012), o conceito de empoderamento tem suas 
raízes fincadas no início da história moderna. E nesse período situa-se no contexto 
da Reforma Protestante (séc. XVI d.C) na Europa, como identificador de processos 
emancipatórios frente à concentração dos poderes vinculados ao papado, ou seja, o 
poder espiritual e o poder temporal. Frente ao poder temporal é que se rebelam 
muitos na Europa, pois consentir que o papado centralize todas as decisões políticas 
em suas mãos já não era aceitável, bem como com o advento da tradução das 
Sagradas Escrituras para dialetos locais, e seu impulso pela invenção de 
Gutemberg18- a imprensa – cunhou um sentido específico para o termo 
―empowerment", qual seja o empoderamento de parte das pessoas no que tange a 
liberdade de expressão. 
Baquero (2012), ao se referir aos usos da categoria empoderamento ao longo 
dos séculos, pondera que esse conceito, ora é compreendido no nível individual, ora 
no organizacional, ora no comunitário. Vejamos melhor tais considerações. 
O empoderamento, quando aplicado à esfera individual do sujeito, é o mesmo 
que compreendê-lo no estrito espaço psicológico, espaço onde o indivíduo 
acrescenta a si mesmo condições – conhecimento, habilidades – de melhoria da 
própria existência, ou seja, a tomada das ideias de condução do próprio existir, 
liberdade frente às escolhas pessoais. 
Já não é o mesmo quando aplicamos a ideia de empoderamento 
organizacional, ou seja, quando a organização delega ao coletivo de trabalhadores 
responsabilidades pela condução assertiva dos processos, que garantam melhor 
desempenho e ganhos de produtividade, tal como nos adverte Ball (2011), como 
veremos a seguir. 
É nessa perspectiva que Stephen Ball (ibid.) trata da nova roupagem ao 
fenômeno gerencialista que seria uma alternativa à burocracia controladora da 
administração pública, vista como ineficaz e obsoleta. Fundamentado nesse 
                                                 
18
 Johannes Gensfleisch zur Laden zum Gutenberg, ou simplesmente Johannes Gutenberg 
(Mogúncia, ca. 1398 — 3 de fevereiro de 1468) foi um inventor e gráfico alemão. Sua invenção do 
tipo mecânico móvel para impressão começou a Revolução da Imprensa e é amplamente 
considerado o evento mais importante do período moderno.1 Teve um papel fundamental no 
desenvolvimento da Renascença, Reforma e na Revolução Científica e lançou as bases materiais 
para a moderna economia baseada no conhecimento e a disseminação da aprendizagem em massa. 
(Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Johannes_Gutenberg. Acesso em 10/06/2015) 
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fenômeno, o padrão de organização recai nos indivíduos, limitando-se ao controle 
repressivo e permitindo que se revelem as potencialidades desses indivíduos 
motivados, de per si, pela preocupação em produzir com qualidade. Nesta direção, 
valoriza-se a atenção aos resultados, em detrimento dos princípios das ações.  
Ball (ibid.) insiste que a transformação organizacional e cultural é de suma 
importância, pois o sujeito não exerce suas tarefas na direção do bem comum, mas 
espera alcançar unicamente o resultado esperado, para a obtenção de 
recompensas, o que confere à ação um caráter individualista. Aqui se estabelece o 
cultivo pela performatividade e pelo empoderamento que deslocam estruturas de 
desigualdade e diversidade social, criando um ambiente de competitividade. E daqui 
decorre a ideia de responsabilização dos sujeitos, no caso desta pesquisa, dos 
profissionais da educação. 
O presente estudo assume o conceito de empoderamento comunitário, 
defendido por Freire e Shor (1986) e assumido na presente pesquisa. Ainda cabe 
ressaltarmos que o empoderamento pensado na esfera individual e ou 
organizacional colocam os sujeitos em isolamento frente aos outros, não que isso 
seja ruim, mas não é o que pode transformar a realidade social. Isso porque a 
conscientização envolvida no processo de empoderamento, defendido por Freire e 
Shor, e acolhido nessa pesquisa funda-se na atenta leitura de mundo, que afasta a 
ingenuidade e colabora com a construção de um diálogo crítico com a realidade, 
para que nela possamos agir e transformá-la. Em suas palavras: 
 
Mudamos nossa compreensão e nossa consciência à medida que estamos 
iluminados a respeito dos conflitos reais da história. A educação libertadora 
pode fazer isso – mudar a compreensão da realidade. Mas isto não é a 
mesma coisa que mudar a realidade em si. Não. Só a ação política na 
sociedade pode fazer a transformação social, e não o estudo crítico em sala 
de aula (FREIRE e SHOR, 1986, p. 207). 
 
 
Pois bem, para que possamos atingir melhor compreensão do real, vale trazer 
à tona a ideia de que somos, na medida em que o oposto se dá, ou, como diria 
Heráclito de Éfeso (540 - 470 a.C), filósofo grego, o universo é certamente formado 
por contrários. Assim, o outro é condição para a percepção do meu existir, do meu 
eu, do meu ser, ser este em constante transformação, num devir constante.  
Não há possibilidade de sermos/existirmos em um individualismo abissal, mas 
sim sermos/existirmos na relação com outros sujeitos. Nesse movimento, relembro a 
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palavra de origem sul-africana – UNBUNTU19 – que significa ―eu sou porque nós 
somos‖. Por isso, corroboramos com a exortação de Freire (1986), quando em 
diálogo com Ira Shor (1986) suspende o assentimento à ideia de auto-emancipação 
pessoal como constituinte de empoderamento da classe social. 
 
Mesmo quando você se sente, individualmente, mais livre, se esse 
sentimento não é um sentimento social, se você não é capaz de usar sua 
liberdade recente para ajudar os outros a se libertarem através da 
transformação global da sociedade, então você só está exercitando uma 
atitude individualista no sentido do empowerment ou da liberdade. (FREIRE e 
SHOR, 1986, p.135) 
 
 
 Segundo Baquero (2012), na visão freireana não é possível a percepção do 
empoderamento individual como objetivo a ser conquistado, mas sim como degrau 
que necessariamente deve abarcar um processo de ação coletiva, na interação 
entre indivíduos, que vise à transposição da consciência ingênua para a consciência 
crítica, de modo a desestabilizar as relações de poder na sociedade. Assim resume 
a autora: 
 
Nessa perspectiva, o empoderamento, como processo e resultado, pode ser 
concebido como emergindo de um processo de ação social no qual os 
indivíduos tomam posse de suas próprias vidas pela interação com outros 
indivíduos, gerando pensamento crítico em relação à realidade, favorecendo 
a construção da capacidade pessoal e social e possibilitando a transformação 
de relações sociais de poder. (BAQUERO, 2012, p.181) 
 
 
Conforme exposto até aqui, podemos notar quão fecundas podem se tornar 
as ações resultantes do processo de empoderamento freireano. Ações essas, que 
perpassam a necessidade de que o diálogo seja a ferramenta que incremente a 
emancipação dos sujeitos, bem como a percepção da intrinsecabilidade entre 
política e educação: campos esses que muito nos interessam e que já foi apontado 
em algumas pesquisas, durante a revisão de literatura, como eixos importantíssimos 
da formação de professores. 
Pesce (2013) também refletiu sobre o conceito de empoderamento, 
assumindo a perspectiva defendida por Paulo Freire e Ira Schor (1986): como 
condição de processo emancipatório de uma classe social, destituindo o conceito de 
                                                 
19 Não por acaso, o sistema operacional construído em código aberto, fazendo frente ao hegemônico 
sistema operacional Windows, adotou este nome. 
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empoderamento de um sentido que priorize o protagonismo e pró-atividade 
individuais. 
Abarcando essa conotação, Pesce (2013) alinha o conceito de Cibercultura 
ao campo onde os sujeitos sociais, hoje, interagem e, nessas interações, podem 
promover transformações substanciais nos modos de ser/existir. Frente a isso, há a 
necessidade de enfatizarmos as condições, para que os indivíduos, em suas 
relações sociais, possam tomar consciência da própria existência. Para tanto, Pesce 
(2013) evidencia o letramento – condição de atuação cidadã – ante a própria 
historicidade constituinte e seu engajamento nas transformações sociais. Sendo 
assim, a autora estabelece uma relação entre Cibercultura e letramento. Nesse 
contexto, o letramento adquire adjetivação de digital e é encarado como condição 
sine qua non, para que o empoderamento freireano se estabeleça como propulsor 
da emancipação, nos dias atuais. Nas palavras da autora: 
 
[...] não há como deixar de salientar o papel do letramento digital ao 
empoderamento dos grupos sociais contemporâneos. No âmbito das práticas 
escolares, se bem mediado pelos professores, o uso das TIC com essa 
intencionalidade em muito tem a contribuir [...] para que os professores 
consigam fazer a devida mediação, na integração das TIC às práticas 
curriculares, é preciso que recebam formação específica a esse fim [...] 
(PESCE, 2013, p.09) 
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CAPÍTULO III 
 
 
A filosofia, apesar de não poder dizer-nos com certeza qual é a 
resposta verdadeira às dúvidas que levanta, é capaz de sugerir 
muitas possibilidades que alargam os nossos pensamentos e os 
libertam da tirania do costume. Assim, apesar de diminuir a 
nossa sensação de certeza quanto ao que as coisas são, 
aumenta em muito o nosso conhecimento quanto ao que podem 
ser; remove o dogmatismo algo arrogante de quem nunca viajou 
pela região da dúvida libertadora, e mantém vivo o nosso sentido 
de admiração ao mostrar coisas comuns a uma luz incomum. 
Bertrand Russell 
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3. DIÁLOGO COM O FENÔMENO OBSERVADO: PESQUISA DE CAMPO  
3.1. Caracterização do corpus 
 
A presente pesquisa toma como corpus o que chamaremos de curso 
―Cibercultura e prática docente‖ realizado em uma escola da rede estadual paulista 
na ATPC, onde os temas eram acordados pela equipe gestora da unidade escolar, à 
época, em 2012. 
O grupo gestor vinha há tempo pensando em como inserir as TDIC 
(Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação) no cotidiano da escola, bem 
como queria que toda a comunidade escolar se beneficiasse de tais ferramentas. 
Conforme já descrito na introdução desse trabalho, tudo começou 
timidamente, com a implantação de um Blog20 para uma comunicação mais 
abrangente com a comunidade escolar, mas também por uma comunicação mais 
efetiva, e uma participação mais atuante dos alunos concernente a habilidade que já 
possuem no trato com tais tecnologias, para que os mesmos pudessem, em parceria 
com os docentes e familiares, se lançar numa rede de colaboração, na qual todos 
pudessem contribuir para a construção de conhecimento e sua ampla divulgação.  
Batista, em trabalho anterior, reitera o exposto acima. 
 
O site tornou-se a porta de entrada para o AVA (Ambiente Virtual de 
Aprendizagem, grifo nosso) e é o canal oficial de comunicação com a 
comunidade onde, paulatinamente, inserimos as informações pertinentes à 
gestão do cotidiano escolar para assim darmos celeridade à comunicação 
com os alunos e seus pais e responsáveis, já aqui apontando para a 
necessidade de a comunidade estar integrada, bem como inteirando-se da 
rotina no interior da escola. Já o AVA é a ferramenta de que dispomos para a 
relação pedagógica com a comunidade escolar. Através do AVA os alunos 
ampliam o tempo escolar para além dos muros da unidade escolar, se bem 
que esta ferramenta tem se tornado via de mão dupla, uma vez que além de 
nos conduzir fora dos limites físicos da escola, ela conduz para o interior da 
escola as novas linguagens às quais os alunos já inseridos demonstram 
dominar. 
                                                 
20
 Blog ou blogue
 
(contração do termo inglês web log, "diário da rede") é um site cuja estrutura 
permite a atualização rápida a partir de acréscimos dos chamados artigos, ou posts. Estes são, em 
geral, organizados de forma cronológica inversa, tendo como foco a temática proposta do blog, 
podendo ser escritos por um número variável de pessoas, de acordo com a política do blog. 
Muitos blogs fornecem comentários ou notícias sobre um assunto em particular; outros funcionam 
mais como diários online. Um blog típico combina texto, imagens  e links para outros blogs, páginas 
da Web e mídias relacionadas a seu tema. A capacidade de leitores deixarem comentários de forma 
a interagir com o autor e outros leitores é uma parte importante de muitos blogs. (fonte: 
https://pt.wikipedia.org/wiki/Blog, acesso em 17/01/2016). 
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Assim os professores vão se aproximando dessas linguagens para no uso 
delas ampliarem o leque metodológico e ao mesmo tempo estratégico para 
que a transposição didática inovadora seja auxiliar no processo de ensino e 
aprendizagem. E tem sido uma experiência prazerosa. (BATISTA, 2011, 
p.26). 
 
Após um ano da implantação desse ferramental, o desejo por uma renovação 
do mesmo fez-se presente, para que a aproximação dos envolvidos nesse processo 
fosse alcançada. Alterou-se a nomenclatura de AVA para EVA (Espaço Virtual de 
Aprendizagem), personificando esse ferramental, e, então o trabalho no intento de 
aperfeiçoar essa ferramenta, para melhor servir a todo processo pedagógico e 
administrativo da unidade escolar foi intensificado 
O manuseio destas ferramentas, por parte dos docentes, foi aos poucos se 
tornando assunto de formação continuada, no interior da unidade escolar, nos 
momentos de ATPC, onde cada docente, em colaboração com seus pares, 
buscavam as informações necessárias, para que todos pudessem ampliar seus 
conhecimentos e quebrar as barreiras referentes ao uso das TDIC. Sabendo de 
possíveis resistências, urgia a demonstração do potencial de tal instrumento; para 
tanto, os professores foram incentivados a postar tarefas aos alunos, e os alunos 
incentivados à realização das mesmas, nas quais a interação com o professor e 
demais colegas fosse plena.  
Isso tudo aconteceu em uma escola da rede pública do Estado de São Paulo, 
no bairro do Tatuapé, zona leste da cidade de São Paulo.  
Essa escola de educação básica oferece à comunidade cursos no ciclo 
Fundamental II no período da tarde, e ensino médio no período matutino, contando, 
respectivamente, com 17 salas com 35 alunos, num total de 595 alunos pela tarde e, 
17 salas com 40 alunos, num total de 680 alunos pela manhã, totalizando, assim, 
cerca de 1275 alunos regularmente matriculados.   
No site da Prefeitura da Cidade de São Paulo21, temos a seguinte descrição 
do bairro: 
 
A história do bairro do Tatuapé começa em 1560, ano em que Brás Cubas, 
fundador de Santos, subiu a Serra do Mar em busca de ouro. Acompanhado por 
Luís Martins e grande criadagem, chegaram ao planalto e se depararam com o 
ribeirão Tatu-apé, seguiram seu curso até a foz e encontraram o rio Grande 
(Tietê), onde se instalaram. 
                                                 
21
Fonte:http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/cultura/bibliotecas/bibliotecas_bairro/bibliot
ecas_a_l/cassianoricardo/index.php?p=135, Acesso em 10/05/2015. 
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Desde a chegada de Brás Cubas até o final do século XIX, a região do Tatuapé 
teve um desenvolvimento muito lento. Foi justamente nos últimos anos do século 
XIX que o italiano Benedito Marengo instalou uma grande chácara naquelas 
terras, que já eram eminentemente agrícolas, dando início ao cultivo de uvas, 
iniciativa muito bem sucedida, o que impulsionou a economia e o 
desenvolvimento da região. 
Nas décadas iniciais do século XX, surgiram as primeiras indústrias do bairro. A 
maioria eram olarias, devido ao solo da região ser rico em argila de boa 
qualidade. As indústrias se expandiram até meados da década de 1970, quando 
começou um êxodo dessas indústrias para cidades do interior do estado de São 
Paulo, atraídas por incentivos fiscais. A saída das indústrias ocasionou uma 
especulação imobiliária que valorizou os terrenos, impulsionou o comércio de alto 
padrão, dando lugar à verticalização crescente do bairro e forte adensamento 
urbano.  
  
Abaixo apresentamos resumo do quadro de funcionários da unidade escolar, 
contemplando os docentes, equipe gestora e demais colaboradores. Nesse quadro 
podemos notar a prevalência de pessoal efetivo, o que proporciona um trabalho 
mais integrado, pois, segundo Silva (2007), a continuidade dos profissionais na 
unidade escolar assegura a manutenção dos trabalhos planejados e desenvolvidos, 
bem como o estreitamento de laços afetivos com seus pares, alunos, enfim com 
toda a comunidade escolar.  
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Quadro 5 - Relação de Funcionários/Docentes na Unidade Escolar em 2012 
 
 
Função/Cargo 
 
Categoria 
 
Quantidade 
 
Diretor (a) 
 
Efetivo 
 
 
01 
 
Vice-Diretor (a) 
 
Efetivo 
 
 
01 
 
Coordenador (a) 
Ensino Médio 
 
 
Efetivo 
 
01 
 
Coordenador (a) 
Fundamental II 
 
 
Efetivo 
 
01 
 
Professores (as)  
 
Efetivo 
 
 
45 
 
Professores (as) 
 
O
22
 
 
 
06 
 
Professores (as)  
 
Eventual 
 
 
02 
 
Gerente – 
Secretaria Escolar 
 
 
Efetivo 
 
 
01 
 
Agente 
Administração 
Escolar 
 
 
Efetivo 
 
 
04 
 
Agente 
Administração 
Escolar 
 
 
Contratado 
 
03 
 
Merendeira 
 
Contratado 
 
01 
 
 
Auxiliar de Limpeza 
 
Terceirizada 
 
04 
 
                       Fonte: Dados coletados na pesquisa. Elaborado pelo autor. 
 
                                                 
22
 É chamado de categoria (O) o professor contratado nos termos da L.C. 1.093/2009. A contratação 
é feita após a aprovação do candidato em processo seletivo simplificado; é uma contratação bastante 
precária. O servidor fica vinculado para fins previdenciários ao INSS e sua assistência médica se dá 
pelo SUS, não pelo IAMSPE. É no SUS, e por sua iniciativa, que deve ser feito o exame admissional 
para ingresso. O contrato só pode ser feito quando houver necessidade da prestação do serviço e, no 
caso do magistério, isso se dá apenas após a atribuição de aulas e antes do término do ano letivo. 
Fonte: APEOESP (Sindicato dos Professores do Enisno Oficial do Estado de São Paulo). 
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O Grupo Gestor é formado por um conjunto de profissionais que permanecem 
há mais de cinco anos na mesma unidade escolar; portanto conhecem muito bem as 
facilidades, dificuldades e exigências apresentadas pelos alunos e seus progenitores 
ou responsáveis, pelos professores e comunidade em geral.    
É sabido que a Plataforma Moodle é ainda um projeto em pleno 
desenvolvimento, aberto e de livre acesso – gratuito – tendo em 2002, como criador, 
o jovem Martin Dougiamas, que como Webmaster da Curtin - Universidade de 
Tecnologia em Perth, na Austrália trabalhava como Gerente do Sistema WebCT 
(Sistema de Ensino à Distância - comercializado pela Blackboard23). Baseando-se 
no modelo da pedagogia do construtivismo social, o pesquisador se viu 
impulsionado a desenvolver uma ferramenta que intuitivamente pudesse ser 
operada por uma grande quantidade de pessoas ao redor do mundo, para a 
disseminação do conhecimento voltado ao pleno uso da internet, para que a 
socialização do mesmo alcançasse cada vez mais e mais pessoas. Para 
Dougiamas, o que ele proporcionou e continua a proporcionar mantendo-se líder no 
processo de desenvolvimento da Plataforma Moodle, é mantê-la aberta e gratuita, 
além de congregar outros tantos desenvolvedores, administradores, professores, 
alunos, enfim, um leque enorme de profissionais, de pessoas que, no uso da 
plataforma, possibilitam colaborativamente a construção e partilha do conhecimento 
em rede. A disponibilização da plataforma Moodle, como sistema gratuito e de 
código aberto, vai ao encontro do movimento mundial em prol dos recursos 
educacionais abertos (REA), que desde 2002 preconizam a importância dos REA 
para a democratização do acesso à informação e ao conhecimento, como assevera 
Pesce (2013).                  
Através do Moodle é possível disponibilizar uma enormidade de recursos para 
o ensino e aprendizagem, em um ambiente virtual, o que permite uma maior 
aproximação entre professores, alunos e conteúdos tratados em sala de aula para 
além dos muros escolares, ampliando as possibilidades de interação, com vistas a 
uma educação de qualidade social. Para tanto, tomamos a ideia inicialmente 
gestada durante a Conferência Nacional de Educação (CONAE), no ano de 2010, 
em que, no documento final, surgia a explicitação do que se entende por qualidade 
                                                 
23
 A Blackboard é líder no setor de soluções de e-learning, atendendo 72% das 200 maiores 
universidades do mundo. Sediada em Washington, DC, e criada em 1997, a Blackboard conta com 
escritórios na América do Norte, Europa, Ásia, Austrália e América do Sul. 
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social da educação, o que, por sua vez, se coloca em oposição ao uso das TDIC na 
formação inicial dos professores. Isso porque, no barateamento dos custos dessa 
formação e, por sua vez na precarização da docência, há necessidade de pormos 
em pauta a reivindicação de projetos que culminem na construção da educação com 
qualidade social, que de fato a instauração de um Sistema Nacional de Educação 
priorize a formação de seus quadros profissionais, num regime constante de 
colaboração. Diz o documento referência da CONAE: 
 
Não há como educar para a autonomia, criatividade, autoconfiança, numa 
instituição moldada no conteudismo, na memorização e na fragmentação do 
conhecimento. Como espaço de relações, cada instituição é única, fruto de 
sua história particular, de seu projeto e de seus/suas agentes. Como lugar de 
pessoas e de relações, é também um lugar de representações sociais. Dessa 
forma, a formação, na sua integralidade, dentre outras intenções, deve: 
contribuir para o desenvolvimento humano, primando por relações pautadas 
por uma postura ética; ampliar o universo sociocultural dos sujeitos da 
educação; fortalecer relações de não-violência e o reconhecimento das 
diferenças com aquilo que nos torna iguais. (CONAE, 2010, p. 56) 
 
 
Ainda que devamos considerar a polissemia do termo qualidade, que 
historicamente construído, não pode nos levar a esquecer de sua vinculação no 
âmbito individual e social com as práticas docentes. Em relação a tal consideração, 
Paro (2007) nos coloca diante da necessidade de reconhecermos a formação 
integral do ser humano em suas dimensões social e individual, como fundamentais 
nas políticas públicas consonantes à qualidade social da educação, entendida a 
educação como prática social. 
E já em 2014, o Documento-Referência da CONAE redefine os contornos 
acerca da qualidade social da educação, que defendemos: 
 
A educação de qualidade visa à emancipação dos sujeitos sociais e não 
guarda em si mesma um conjunto de critérios que a delimite. É a partir da 
concepção de mundo, ser humano, sociedade e educação que a escola 
procura desenvolver conhecimentos, habilidades e atitudes para encaminhar 
a forma pela qual o indivíduo vai se relacionar com a sociedade, com a 
natureza e consigo mesmo. A ―educação de qualidade‖ é aquela que contribui 
com a formação dos estudantes nos aspectos humanos, sociais, culturais, 
filosóficos, científicos, históricos, antropológicos, afetivos, econômicos, 
ambientais e políticos, para o desempenho de seu papel de cidadão no 
mundo, tornando-se, assim, uma qualidade referenciada no social. Nesse 
sentido, o ensino de qualidade está 65 intimamente ligado à transformação da 
realidade na construção plena da cidadania e na garantia aos direitos 
humanos. (CONAE, 2014, p. 64). 
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A confiança depositada pela população nos educadores desta Unidade 
Escolar, e nos resultados obtidos, faz com que a todo o momento esses educadores 
estejam em busca de novas estratégias para transmitir os vários conteúdos das 
várias disciplinas, bem como o de incentivar e fazer com que o aluno participe como 
criador de seu próprio aprendizado. Nesse movimento, destacamos o pensamento 
de Bianchi (2012):  
A educação deve conectar-se à inteligência, visto que seu papel, no século 
XXI, deve ser o de produzir pessoas inteligentes e não indivíduos com muito 
conhecimento. Estatísticas nos dizem que em meses, nos dias de hoje, o 
conhecimento humano é duplicado. Deduz-se daí que nosso único guia de 
sobrevivência, neste mundo de avanço tão rápido é nossa inteligência, e 
assim precisamos maximizar suas potencialidades. Consideramos aqui o 
termo ―inteligência‖ como a capacidade de raciocinar, tirar conclusões, 
analisar, sintetizar, criar coisas novas a partir das já conhecidas. (BIANCHI, 
2012, p.01)  
 
 
Sempre foi uma das preocupações do corpo docente idealizar a realização de 
Projetos Interdisciplinares, que proporcionassem aos alunos a busca de novas 
informações sobre os temas propostos. Logo, com essa busca por novas 
informações, cada grupo aprendia e partilhava com os demais o assunto então 
pesquisado. Assim, tornavam-se condutores de seu próprio aprendizado na 
construção de conhecimentos.  
No ano de 2011, com a implantação do EVA, como tentativa da introdução de 
Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC) como recurso inovador 
para o processo de ensino e aprendizagem na unidade escolar, já era de se esperar 
que as resistências ao novo emergissem. 
Na esperança de alcançarmos uma maior aderência nos usos da ferramenta 
computacional de que dispúnhamos na unidade escolar foi que se deu início a um 
trabalho de intervenção junto aos docentes. Em maio do ano 2012, tomando por 
base os dados de abril. À época a escola contava com 08 de um total de 36 
professores do Ensino Médio já cadastrados no EVA e fazendo uso pedagógico 
desta ferramenta. Por conta disso, era preciso incentivar e fazer ser reconhecida a 
necessidade de inserção na Cibercultura, bem como empoderar o corpo docente 
para o exercício da docência, em uma dinâmica de construção de autonomia nessa 
função.               
Assim sendo, a primeira ação para ampliação da aderência dos docentes no 
uso do EVA foi reunir a equipe gestora para planejar os passos a serem seguidos. 
Junto aos professores coordenadores conseguiu-se de pronto arquitetar, planejando 
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e intensificando as ações formativas nos horários das ATPC focando cada vez maiss 
uma abordagem tanto teórica – compreensão da docência na Cibercultura -, como 
prática - os usos das TDIC - e, de modo especial, na orientação de uso da 
plataforma Moodle.  E é na sequência dos objetivos traçados que o grupo gestor 
implantou no Espaço Virtual de Aprendizagem um curso voltado especificamente 
aos professores: EVA-Como usar? Este foi um passo importante, pois os docentes 
poderiam, como alunos, interagir com a ferramenta que utilizariam. Através desse 
curso, os professores puderam, via online, apropriarem se de instruções, tais como: 
inserir conteúdos na plataforma disponibilizando-os aos seus alunos, bem como 
elaborar atividades e avaliações e suas correções, através da referida plataforma. O 
curso tornou-se ponto de esclarecimento de dúvidas, uma vez que pode ser 
acessado sempre que elas surgiam, no ato de configurar a sala de aula virtual. 
Desse modo, conseguiu-se junto aos docentes que já faziam uso da plataforma, a 
possibilidade de que eles mesmos pudessem apresentar aos colegas o trabalho que 
vinham realizando junto aos alunos. Foi surpreendente como os professores de arte, 
física, química e geografia se dispuseram a partilhar das experiências que vinham 
acumulando no uso da ferramenta. 
              Nas quatro semanas que se seguiram, o manuseio do computador foi 
importante, mas a partilha das impressões que se colhia entre os que já faziam uso 
foi fundamental para o aumento da aderência no uso do EVA. Assim, nas ATPC foi 
promovido um amplo debate sobre como fazer uso do EVA, ponderando a 
importância desta ferramenta também como propícia a uma adequada inclusão 
digital dos alunos, professores e pais dos alunos, uma vez que os pais podiam 
acompanhar seus filhos nessas tarefas, pois, além de textos, os alunos tinham 
acesso a links de vídeo-aulas do Telecurso Ensino Médio da Fundação Roberto 
Marinho, que estão disponíveis na internet, cujos selecionados foram 
disponibilizados aos alunos como complemento das aulas presenciais. 
É importante destacar que essas ações visavam a, em última instância, 
propiciar ao alunado uma melhora no aprendizado. Vale a pena dar visibilidade às 
palavras de Almeida (2006) sobre as justificativas de uma formação contínua dos 
professores:  
 
Por isso, alguns autores (Gauthier, 1998; Imbernón, 1994; Alarcão, 1998, 
Pimenta, 2002) argumentam sobre a importância de uma concepção 
ecológica da formação docente, que leve em conta o entorno, o indivíduo, o 
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coletivo, a instituição, a comunidade, as bases implícitas subjacentes, as 
decisões e as atitudes do professorado em um contexto específico – a escola 
e a aula –, capaz de tornar mais eficiente sua atuação e os saberes que a 
sustentam. Ou seja, uma formação que tenha a prática educativa e o ensinar 
como objeto de análise, que assegure os elementos que permitam aos 
professores compreender as relações entre a sociedade e os conhecimentos 
produzidos, e que os ajude a desenvolver a atitude de pesquisar como forma 
de aprender. Assumir que os professores são produtores de um saber prático, 
originário das respostas que produzem em face da imprevisibilidade e da 
ambigüidade da prática, possibilitou avançar no entendimento da 
profissionalidade docente, como sendo o conjunto de saberes específicos, 
construídos no trabalho docente, e que caracterizam profissionalmente o 
professor. (ALMEIDA, 2005, p. 5)  
 
  
              Aqui podemos declarar que um trabalho intensivo pautado no debate, 
partilha de experiências, formação prática associada à compreensão de uma nova 
realidade que se apresenta para os professores, que, em formação continuada em 
serviço, podem vir a ampliar o leque de conhecimentos e contribuir com as 
metodologias aderentes à prática docente, nos dias atuais.   
 
 3.2. Metodologia 
 
Sabemos que o método é de suma importância para qualquer investigação 
científica, seja ela qualitativa ou quantitativa, e temos nesse trabalho a plena 
consciência dessa importância, pois temos como compromisso buscar o 
aprofundamento da compreensão dessa realidade, realidade isolada que pode 
conter traços característicos, mas também pistas para a ampliação do conhecimento 
de outras realidades.  
O método é um modo de captação do desenrolar das realidades e é parte 
integrante dessas realidades aquele que observa, aquele que verbaliza tal realidade, 
aquele que apreende tal realidade e lhe dá significado, portanto o método qualitativo 
de pesquisa nesse caso específico se mostra mais adequado a esse intento, o de 
adentrar na experiência vivida, vivendo-a, interpelando-a, tentando chegar à 
essência, ultrapassar a barreira das aparências. Portanto, não podemos abdicar de 
um método e também não podemos considerar que o método seja infalível; então 
carregamos conosco a fala de Gatti (2003), como alerta ao trabalho de 
pesquisadores no uso do método, a atenta vigilância. 
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O método nasce do embate de ideias, perspectivas, teorias, com a prática. 
Ele não é somente um conjunto de regras que ditam um caminho. É 
também um conjunto de crenças, valores e atitudes. Há que se considerar o 
aspecto interiorizado do método, seu lado intersubjetivo, e, até em parte 
personalizado pelas mediações do investigador. Ou seja, o método, para 
além da lógica, é vivência do próprio pesquisador com o pesquisado 
(GATTI, 2003, p. 11). 
 
 
Como anunciado trabalharemos nessa pesquisa com a abordagem 
qualitativa, que, segundo André (1983), visa apreender o caráter multidimensional 
dos fenômenos em sua manifestação natural, bem como captar os diferentes 
significados de uma experiência vivida, auxiliando a compreensão do indivíduo no 
seu contexto. Assim, fundamentamos nossa ação investigativa, auferindo ao seu 
objetivo as características apresentadas por Bogdan e Biklen (1994), quando nos 
advertem quanto às diferenças nas abordagens qualitativas e quantitativas dos 
objetivos em pauta, vejamos: 
 
Em contraste com os investigadores quantitativos, os qualitativos não 
entendem o seu trabalho como consistindo na recolha de "fatos" sobre o 
comportamento humano, os quais, após serem articulados, proporcionariam 
um modo de verificar e elaborar uma teoria que permitisse aos cientistas 
estabelecer relações de causalidade e predizer o comportamento humano. 
Os investigadores pensam que o comportamento humano é demasiadamente 
complexo para que tal seja possível, considerando a busca de causas e 
predições negativamente, no sentido de que esta dificulta a capacidade de 
apreender o caráter essencialmente interpretativo da natureza e experiências 
humanas. O objetivo dos investigadores qualitativos é o de melhor 
compreender o comportamento e experiências humanos. Tentam 
compreender o processo mediante o qual as pessoas constroem significados 
e descrever em que consistem estes mesmos significados. Recorrem à 
observação empírica por considerarem que é em função de instâncias 
concretas do comportamento humano que se pode refletir com maior clareza 
e profundidade sobre a condição humana. (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 70) 
 
Nessa abordagem, o tipo de pesquisa será um estudo de caso, pois: 
 
Se o estudo de caso incide sobre um caso particular, examinado em 
profundidade, toda forma de generalização não é por isso excluída. Com 
efeito, um pesquisador seleciona um caso, na medida em que este lhe pareça 
típico, representativo de outros análogos. As conclusões gerais que ele tirará 
deverão, contudo, ser marcadas pela prudência, devendo o pesquisador fazer 
prova de rigor e transparência no momento de enunciá-las (LAVILLE e 
DIONNE, 1999, p. 156). 
 
 
            E, no que se entende como estudo de caso, nos limitaremos ao estudo de 
caso educacional, que, segundo Stenhouse (1988, apud ANDRÉ, 2005) reúne os 
estudos de caso em Educação, quando a preocupação é com a compreensão da 
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ação educativa. É justamente na perspectiva de construção de uma interpretação do 
fenômeno educacional que nossa pesquisa caminha, pois, a inquietação que nos 
motiva a empreender tal investigação surge no contexto do exercício da docência.  
É neste contexto da docência que buscaremos aprofundar a pesquisa. Para 
tanto, o foco dirigir-se-á aos docentes, em sua prática docente, inclusive entendendo 
o processo de formação continuada em serviço como parte disso. E a formação 
continuada em serviço privilegiará a realidade in loco, onde a análise qualitativa 
pode abordar as questões no interior da própria realidade vivida pelos envolvidos no 
processo formativo e da prática docente. 
Assim, sustentada por uma abordagem qualitativa, essa pesquisa 
caracterizada como estudo de caso educacional, utiliza como instrumentos de 
coleta de dados a pesquisa documental – Atas das Reuniões das ATPC do curso – 
o questionário estruturado com os professores da unidade escolar presentes à 
época das ações formativas em ATPC, entrevistas semiestruturadas junto a sujeitos 
selecionados. Para as entrevistas semiestruturadas abordamos os sujeitos 
respondentes do questionário estruturado – critério de adesão. Sendo esses os 
informadores-chave. 
Cabe salientar que, no momento da coleta de informações junto aos 
professores, somente 9 dos 53 contatados responderam ao nosso pleito no 
questionário estruturado – vide Apêndice B. Posteriormente, destes 9, somente 5 
concordaram em participar das entrevistas semiestruturadas – vide Apêndice C.  
 
3.3. Análise dos dados e discussão dos resultados 
 
As formas de análise concentram-se na análise documental das atas das 
ATPC, bem como, na análise estatística descritiva dos questionários estruturados e 
na análise temática de conteúdo dos depoimentos dos docentes, nas entrevistas 
semiestruturadas.  
A análise procura evidenciar limites e possibilidades do curso em tela, para o 
empoderamento dos sujeitos sociais, envolvidos em uma formação que os situe em 
uma perspectiva autoral, procurando observar as contradições inerentes ao 
fenômeno investigado.  
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Em obediência ao TCLE, que anuncia a garantia de confidencialidade das 
identidades dos entrevistados, os nomes dos sujeitos de pesquisa seguem 
identificados com o primeiro nome de alguns dos fundadores da Academia Paulista 
de Educação24 e o nome da escola foi suprimido, tanto nos excertos que se seguem, 
quanto no anexo referente à transcrição, na íntegra, das entrevistas. 
 
3.3.1 Análise documental 
 
A seguir, apresentamos a análise documental referentes às atas das ATPC 
em que foram tratados os temas do curso ―Cibercultura e prática docente‖. 
Cumpre observar que a análise documental acabou por não assumir a 
centralidade analítica do presente estudo, tendo em vista que as atas das reuniões 
do ensino médio não foram localizadas e eram nelas que os registros estavam mais 
bem estruturados. Assim sendo, a análise documental restringe-se à elaboração do 
quadro a seguir, que se refere às atas das reuniões desenvolvidas junto aos 
professores do ensino fundamental II. 
Outro aspecto a destacar é que as aludidas atas não seguem como anexos, 
em obediência aos termos do TCLE, que auferem aos sujeitos de pesquisa garantia 
de sigilo. 
 
Quadro 6 - Síntese das atas das reuniões das ATPC - 2012 - Ensino Fundamental II 
 
 
Temas tratados nas Reuniões de ATPC – Ano letivo de 2012 
 
 
Reunião 
 
Data 
 
Tema 
 
 
1ª 
 
13/02 
 
Por dentro da ATPC (O que fazer para que as ATPC cumpram seu objetivo?, 
Como escolher os temas das reuniões, garantindo o interesse de todos?, Como 
trabalhar em grupo?, Como avaliar os resultados de uma reunião?) 
 
 
2ª 
 
27/02 
 
- Feedback dos resultados da reunião anterior. Discussão entre os pares sobre 
as sugestões. (Nessa Reunião os professores destacaram a necessidade da 
                                                 
24
 Os nomes dos fundadores  da Academia Paulista de Educação utilizados para identificação dos 
sujeitos de pesquisa são: Aquiles Archero Junior, Zenaide Vilalva de Araujo, Mathilde B. d’Almeida 
Bessa, Alberto Rovai e Maria do Carmo Godoi. No corpo do texto são citados apenas os primeiros 
nomes. 
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ampliação de diálogo entre todos e que aspectos de informática sejam 
trabalhados em laboratório – na prática) 
- Distribuição e leitura do folder sobre a semana de promoção à saúde e manejo 
do stress. 
 
 
3ª 
 
05/03 
 
- Apresentação da nova planilha de planejamento (estratégias para recuperação 
contínua dos alunos) 
- Construção da Pauta para a 1ª reunião de Pais 
- Leitura do texto: ―A indisciplina na sala de aula‖ 
- Orientações básicas para o preenchimento dos diários. 
 
4ª 
 
12/03 
 
- Comunicados gerais – rotina administrativa 
- Discussão: Leitura do texto: ―Voz melhor, saudável. Você já ouviu a sua voz?‖ 
 
5ª 
 
19/03 
 
- Retomada do tema: a indisciplina em sala de aula. 
- Orientações sobre o registro de ocorrências em diários de classe e caderno de 
sala. 
- Retorno sobre os problemas dos alunos da 8ª D e E. 
 
6ª 
 
26/03 
 
- Relatório do aluno XXX [supressão da identidade conforme TCLE]. 
Orientações aos professores de como trabalhar com alunos com problemas de 
déficit de atenção, em sala de aula, nas tarefas de casa e como devem ser as 
avaliações desses alunos. 
- Discussão e levantamento de atividades para esses alunos em sala de aula. 
 
7ª 
 
02/04 
 
- Discussão de tema sugerido por uma docente: a importância da comunicação 
entre professores e pais de alunos. 
- Na sala de informática – docentes recebem feedback sobre planejamento da 
recuperação contínua e dialogam sobre os projetos pedagógicos 
descentralizados na escola. 
 
8ª 
 
09/04 
 
- Planejamento das ações de Recuperação Continua e discussão dos 
professores por área, para definição das estratégias a serem adotadas. 
 
9ª 
 
16/04 
 
- Discussão com o grupo sobre o fechameto das ações de Recuperação 
Contínua e possível contratação de professores auxiliares para essa tarefa.  
 
10ª 
 
23/04 
 
- Apresentação de nova ficha para acompanhamento de alunos no Conselho de 
Classe. 
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11ª 
 
30/04 
 
- Fechamento de bimestre. Digitação de notas no site [plataforma de 
administração escolar]  na sala de informática – grifo nosso. 
 
12ª 
 
07/05 
 
- Leitura e discussão sobre o texto de Antonio A. Machado – Gaetaninho 
- Apresentação do material do [projeto, grifo nosso] Ler e Escrever (Projeto 
EMAI) 
- [Audição, grifo nosso] Música: as Mariposas de Adoniran Barbosa 
 
13ª 
 
14/05 
 
- Vídeo: Aulas dos professores de História e Matemática 
- Vídeo: Os Pioneiros, Entusiastas da Educação Nova 
Objetivo: apresentar aos professores novos caminhos para tornar a sala de aula 
mais atrativa e despertar nos alunos outros olhares para o aprendizado. 
 
14ª 
 
21/05 
 
- Slides sobre temas transversais e vídeo [adaptação, grifo nosso]l: Matrix 
Objetivo: mostrar aos professores alternativas e estratégias diferenciadas para 
abordar os assuntos dos temas transversais. 
 
15ª 
 
28/05 
 
- Leitura e discussão de texto sobre problemas ambientais e direitos humanos, 
sugerido por uma professora. 
 
16ª 
 
04/06 
 
- Discussão sobre Bullying 
- Distribuição de vários textos sobre Bullying 
- Exibição de vídeos sobre  Bullying 
Objetivo: Sanar as ocorrências diárias de Bullying entre os alunos do 
Fundamental II, dar subsídios para a montagem do projeto para o 2º semestre. 
 
17ª 
 
11/06 
 
- Boletim do SARESP (IDESP, METAS, BOLETIM DA ESCOLA) 
- [Distribuição, grifo nosso] ―Xerox‖ da apostila sobre o cálculo do IDESP 
Objetivo: Tirar as dúvidas dos professores com relação aos cálculos do IDESP, 
ensinando passo a passo sobre o cálculo do mesmo.  
 
18ª 
 
18/06 
 
- Socialização de como estão fazendo uso das informações tratadas na 14ª 
reunião de ATPC, e expectativas para o Projeto ―Bullying‖ no próximo semestre. 
 
19ª 
 
25/06 
 
- Fechamento de notas bimestrais e posterior digitação no site da escola. 
 
20ª 
 
06/08 
 
- Visita do Grupo de Saúde encaminhado pela Diretoria de Ensino. 
 
21ª 
 
13/08 
 
- [Avisos, grifo nosso] Alunos afastados com atestados médicos. 
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-Texto [leitura e discussão, grifo nosso]: A pedagogia dos projetos de Jorge 
Santos Martins 
- Texto [leitura e discussão, grifo nosso]: Mas o que significa projetos? Do 
mesmo autor. 
 
22ª 
 
20/08 
 
- Apresentação do Programa Bolsa Mestrado e Doutorado 
- Lembrete: Calendário das avaliações diagnósticas 
- ―Feedback‖ da reunião dos pais. 
 
23ª 
 
27/08 
 
- Fechamento do projeto sobre Bullying 
- Comentários sobre a avaliação diagnóstica 
 
24ª 
 
03/09 
 
- Retomada do tema sobre Projetos. Leitura e debate sobre 2 textos do livro: 
Projetos de Pesquisa (autor: Jorge Santos Martins) 
1. O aluno e os projetos escolares 
2. O professor como condutor de projetos escolares. 
 
25ª 
 
10/09 
 
- Leitura e debate sobre o texto de Rubem Alves: A máquina de fazer salsichas 
 
26ª 
 
17/09 
 
- Reunião de Pais (Não houve reunião de ATPC) 
 
27ª 
 
24/09 
 
- Apresentação do vídeo de Edgar Morin (7 saberes) 
- Debate e comentários sobre o vídeo 
 
28ª 
 
01/10 
 
- Apresentação de vídeo sobre o autor Carl R Rogers, e debate sobre o mesmo. 
 
29ª 
 
08/10 
 
- Preparação para Reunião dos Pais (elaboração da pauta, planilhas de notas e 
atas do conselho) 
 
30ª 
 
15/10 
 
- Confraternização: Dia do professor 
Fonte: Dados coletados na pesquisa. Elaborado pelo autor. 
 
Já na 1ª. reunião evidencia-se o conceito de formação colegiada e de 
formação em contexto, emanada das necessidades e desejos do grupo de 
professores em formação. Nesse movimento, o tema Bullying (tratado inicialmente 
na 16ª. reunião) acaba por se tornar um projeto da escola realizado no segundo 
semestre do ano em curso. Para tal, o conceito de projeto é tematizado na 21ª, na 
23ª. e na 24ª. reunião das ATPC, assim como as propostas de Edgar Morin e Carl 
Rogers são respectivamente trabalhadas na 27ª. e 28ª reunião. 
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A 2ª. reunião evidencia a necessidade do grupo de trabalhar a fluência 
tecnológica, correlata à prática docente. 
A 3ª. reunião tem como mote a construção da pauta, pelos professores em 
formação, em convergência com as características da formação dialógica inerente 
ao empoderamento freireano do grupo. 
A 6ª. reunião aponta o quanto os problemas que se apresentam ao grupo são 
tratados de modo colegiado. 
Nas 7ª. e 15ª. reuniões são tratados temas sugeridos pelos docentes, 
efetivando-se o acordado das reuniões anteriores.  Esse fato converge com os 
depoimentos dos professores, nas entrevistas, sobre o fato da coordenação levar 
em conta as demandas do grupo, como veremos mais adiante, no momento da 
análise temática de conteúdo oriundo das entrevistas. 
A 11ª. reunião trata da plataforma de administração escolar: estratégia 
conjugada ao blog da escola e à implantação do Moodle nas atividades 
pedagógicas. Este conjunto de ações volta-se à criação de uma cultura escolar que 
inclui o uso das TDIC. Nas ATPC, os professores com maior fluência tecnológica 
situam-se como pares experientes, como consta adiante, no depoimento da 
professora Zenaide (nome fantasia), na análise das entrevistas. 
A 12ª e a 13ª reuniões têm como mote a sensibilização do grupo, mediante 
leitura e discussão de texto específico (citado no quadro acima), audição de música 
e apresentação de vídeos, com o mesmo fim (igualmente citados no quadro acima). 
A sensibilização prossegue na 14ª. reunião, já adentrando a discussão sobre 
os temas transversais. 
 
3.3.2 Análise estatística descritiva 
 
Os questionários estruturados – vide apêndices – receberam um tratamento 
analítico, mediante análise estatística descritiva, via levantamento de gráficos e 
tabelas. No que se refere às justificativas dos respondentes, optamos por não 
analisá-las, tendo em vista que os questionários foram respondidos por 9 
professores (de um universo de 53), dentre os quais apenas 5 se prontificaram a 
participar das entrevistas. Assim sendo, os 4 restantes deixaram de ocupar a 
centralidade, como sujeitos de pesquisa; por outro lado, as justificativas dos 5 
95 
 
respondentes, no questionário estruturado, algumas vezes redundam com as 
informações por eles fornecidas nas entrevistas. 
Apresentamos, pois, a análise estatística descritiva dos dados objetivos 
compilados na aplicação dos questionários junto aos 5 professores que participaram 
das entrevistas. 
 
Gráfico 1 - Distribuição de gênero entre os docentes sujeitos da pesquisa 
 
 
Fonte: Dados coletados na pesquisa. Elaborado pelo autor. 
 
Como podemos observar no gráfico acima, que trata da distribuição de 
gênero entre os respondentes do questionário estruturado, temos semelhante 
proporcionalidade, quanto ao gênero, apontada no Censo do Professor pelo MEC – 
vide tabela abaixo: 
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Tabela 1 -  Dados do Censo do Professor – MEC – 2007 
 
 
Número de Professores do Ensino Regular, segundo as Etapas de Ensino e Sexo - 2007 
 
Etapas de Ensino 
 
Sexo 
 
Brasil 
 
Educação Básica 
Total 1.882.961 
Feminino 1.542.925 
Masculino 340.036 
    
 
Ensino 
Fundamental 
 
Ensino Fundamental II 
Total 736.502 
Feminino 548.050 
Masculino 188.452 
    
 
Ensino Médio 
Total 414.555 
Feminino 267.174 
Masculino 147.381 
  Fonte: MEC/Inep/Deed. Elaborado pelo autor. 
 
As informações que podemos extrair da comparação entre o gráfico 1 e a 
tabela 1 corroboram com a análise realizada por Gatti e Barreto (2009): 
 
No que tange ao sexo do grupo, como é de conhecimento, a categoria dos 
professores é majoritariamente feminina (segundo a Pnad 2006, 83,1% 
versus 16,9% do sexo masculino), apresentando algumas variações internas 
conforme o nível de ensino. É assim que a quase totalidade dos docentes na 
educação infantil (98%) é de mulheres, prosseguindo com uma taxa de 88,3% 
no ensino fundamental como um todo e atingindo aí 93% entre os professores 
de 1ª a 4ª séries6 com formação de nível superior. No ensino médio, por sua 
vez, são encontradas as maiores proporções de docentes do sexo masculino 
entre todas as demais modalidades da educação básica: 33% versus 67% do 
feminino. (GATTI e BARRETO, 2009, p. 24) 
 
 
Nessa análise fica evidenciada a necessidade de um olhar mais acurado para 
as relações de gênero entre os docentes e suas implicações para a 
profissionalização.  Mesmo não sendo nosso foco de análise, pareceu-nos 
importante destacar esse aspecto, pois entendemos que nossa pesquisa, para além 
de seu objeto específico, pode também ser ponte para outras investigações. 
Bruschini e Amado (1988) já nos alertava sobre isso, bem como Apple (1988) nos 
admoesta a ter essa questão na pauta do dia da realidade educacional brasileira, 
ainda que seus estudos façam frente à realidade norte-americana. 
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Entretanto, como argumentei, a transformação do magistério também levou a 
que a própria ocupação se tornasse campo fértil para outras lutas. Muitas 
mulheres se politizaram. Umas criaram sindicatos. Outras lutaram 
―silenciosamente‖, no dia-a-dia, para expandir ou manter o controle de sua 
prática docente e do currículo. Num tempo em que o Estado e o Capital estão 
novamente procurando maneiras de racionalizar e controlar o trabalho 
cotidiano das professoras, esses esforços manifestos e secretos do passado 
têm mais do que um interesse histórico. É que o ensino elementar ainda é 
uma ocupação diferenciada por gênero. Não seria estranho terminar dizendo 
que o passado ainda está à nossa frente. (APPLE, 1988, p. 22)  
 
 
 
Gráfico 2 - Titulação e tipo de Instituição de Ensino Superior 
 
 
Fonte: Dados coletados na pesquisa. Elaborado pelo autor. 
 
 Ao analisarmos o gráfico 2, no que tange à distribuição de nossos sujeitos de 
pesquisa, quanto à titulação em instituição de ensino superior (IES), mais uma vez 
se confirma as disposições levantadas por Gatti e Barreto (2009) em seus estudos. 
Elas afirmam que há um relativo equilíbrio, entre instituições públicas e privadas, na 
oferta e manutenção de cursos voltados à formação de professores para a educação 
básica, o que pode configurar-se em uma maior preocupação por parte do Estado, 
sobretudo na formação daqueles que, em sua maioria, serão seus funcionários. E 
conclui Gatti e Barreto (2009), acerca desse tópico: 
 
A oferta se divide em proporções semelhantes entre os cursos particulares 
com fins lucrativos e os de natureza filantrópica, comunitária, confessional, 
entre os quais se distinguem alguns poucos de longa tradição na área, como 
os de algumas universidades confessionais. (GATTI e BARRETO, 2009, p. 
24) 
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Gráfico 3 - Proporção de Professores com Pós Graduação 
 
 
Fonte: Dados coletados na pesquisa. Elaborado pelo autor. 
 
Na unidade escolar onde trabalham os sujeitos de pesquisa temos um quadro 
bem interessante, quanto ao expressivo número de docentes que contam com pós 
graduação, ultrapassando em muito a média nacional de professores da educação 
básica com especialização: 29,2% em 201425. No gráfico 3, temos essa 
confirmação. 
  
Tabela 2 - Tempo de docência, tempo de docência na unidade pesquisada 
 
Tempo de docência e situação funcional 
 
Sujeito de Pesquisa
26
 
Tempo de 
Docência 
Tempo de Docência na 
unidade escolar pesquisada 
Situação 
funcional 
Profa. Zenaide Vilalva de 
Araujo 
20 anos 20 anos Efetivo 
Prof. Aquiles Archero Jr 13 anos 10 anos Efetivo 
Profa. Maria do Carmo 
Godoi 
23 anos 06 anos Efetivo 
Profa. Mathilde B. 
d’Almeida Bessa 
24 anos 10 anos Efetivo 
Prof. Alberto Rovai 06 anos 04 anos Efetivo 
Fonte: Dados coletados na pesquisa. Elaborado pelo autor. 
                                                 
25
 Fonte: MEC/Inep/DEED/Censo Escolar / Preparação: Todos Pela Educação. Disponível em: 
http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/16-professores-pos-graduados/dossie-localidades 
Acesso em 26/01/2016. 
26
 Em obediência ao TCLE, que anuncia a garantia de confidencialidade das identidades dos 
entrevistados, os nomes dos sujeitos de pesquisa seguem identificados com o primeiro nome de 
alguns dos fundadores da Academia Paulista de Educação. 
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O tempo de docência na unidade escolar, em comparação ao tempo de 
atuação docente – vide tabela acima –, nos aponta para maior entrosamento entre 
os profissionais, bem como com toda a comunidade escolar, o que, segundo Silva 
(2007), favorece a formação continuada e as ações pedagógicas desenvolvidas no 
interior da escola. A percepção, por parte dos sujeitos de pesquisa, dessa realidade 
se faz presente em seus depoimentos, quando das entrevistas. 
 
Se adaptar ao grupo que a gente também tem isso, mais professores 
efetivos que já estão há muito tempo na escola, então isso promove, com 
certeza essa união e esse compartilhar maior. E ter os mesmo objetivos, ter 
uma visão já que foi construída ao longo dos anos, mis isso não impede que 
outros professores que chegam, tragam suas contribuições, coisas novas. 
Então acrescentem a essa prática, eu acho que o grupo é muito importante, 
porque se não há interesse do grupo, não há esse desejo de trabalhar em 
conjunto e cada um se isola. Então é muito difícil fazer um trabalho para dá 
resultados, quando há união apesar de todas as dificuldades, a gente 
consegue trabalhar e trazer resultados melhores. (Profa. Mathilde) 
 
                                      Estava sendo implementado tudo na escola, é algo totalmente, não 
totalmente, mas é algo novo também na escola estadual ter uma plataforma 
online para ajudar o ensino dos alunos, e lógico, muitos professores têm a 
dificuldade no uso da plataforma. Eu acho que a utilização dos ATPC para 
esse momento formativo, esse espaço formativo, para esses professores se 
apropriarem do uso da ferramenta. Foi naquele momento muito importante, 
tanto é que a plataforma é utilizada até hoje, a escola é uma escola que tem 
como característica, que os professores em sua maioria é efetivo. Então a 
maioria continua até hoje, continuam usando a plataforma a partir daquele 
curso, daquele momento formativo. (Prof. Alberto) 
 
Na sequência, apresentamos os gráficos sobre as questões do questionário 
estruturado – vide apêndice 2. 
 
Gráfico 4 - Questão 1 do questionário estruturado 
 
Questão 1 - Escolha a alternativa que melhor descreve sua relação com a afirmação: Envolvo-me 
nas ATPC (Aulas de trabalho Pedagógico Coletivo). 
      
Fonte: Dados coletados na pesquisa. Elaborado pelo autor. 
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Notadamente, percebemos uma adesão concordante à afirmação de 
envolvimento, dos sujeitos de pesquisa, com as ações formativas desenvolvidas no 
âmbito da unidade escolar.  
Esses dados positivos reiteram a advertência de Pesce (2013), referente à 
formação de professores, no que diz respeito à intima relação entre a situação 
funcional dos docentes – no caso deste estudo, todos efetivos e lotados na mesma 
unidade escolar há vários anos (vide tabela anterior) – e a ampliação do vínculo 
profissional e sentimento de pertença à comunidade escolar, com reflexos nas ações 
formativas no interior da escola, conforme apontado. 
 
A tais problemas (de formação para o PROUCA, grifo nosso) 
somam-se outros, de caráter político, que extrapolam o âmbito de ação do 
Programa, como a árdua jornada de trabalho dos professores, que faz com 
que muitos não tenham tempo hábil para participar das ações de formação 
ou, quando delas participam, dificilmente conseguem fazê-lo com a dedicação 
que gostariam. A precarização do trabalho docente desdobra-se na árdua 
jornada de trabalho. Esta, por sua vez, traz reflexos negativos para as ações 
de formação desenvolvidas junto às universidades formadoras e no interior da 
escola, nos horários de trabalho pedagógico coletivo. Especificamente no que 
se refere às ações de formação desenvolvidas nas escolas, o intenso ir e vir 
dos professores de uma escola para outra acaba por esvaziar este importante 
espaço de formação colegiada (PESCE, 2013, p. 26) 
 
 
 
Gráfico 5 - Questão 2 do questionário estruturado 
 
Questão 2 - Escolha a alternativa que melhor descreve sua relação com a afirmação: As estratégias 
utilizadas pelo Professor Coordenador Pedagógico nas ATPC contribuem para a minha prática 
docente. 
        
Fonte: Dados coletados na pesquisa. Elaborado pelo autor. 
 
Em face da afirmativa do papel desempenhado pelo professor coordenador 
pedagógico nas ATPC contribuírem para a prática docente, os respondentes, em 
sua maioria, concordam positivamente com as estratégias por ele utilizadas 
101 
 
favorecerem a práxis docente: um dos elementos fundantes do empoderamento 
freireano dessa classe social, na medida em que contribui, sobremaneira, para a 
docência numa perspectiva autoral. 
A Profa. Zenaide, única discordante, evidencia um discurso contraditório, 
conforme excerto oriundo da entrevista. 
 
Levaram sim, eu acho que levaram. E de certa forma, tinham que 
compreender as limitações de cada professor que estava ali. Então era dado 
auxilio em grupo, e aquele que quis abraçar esse novo caminho seguiram, os 
que não se interessaram ficaram. (Profa. Zenaide) 
 
 
 
Gráfico 6 - Questão 3 do questionário estruturado 
 
Questão 3 - Escolha a alternativa que melhor descreve sua relação com a afirmação: A formação 
continuada em minha escola contribui tanto quanto uma formação continuada que aconteça 
em outros espaços. 
.       
Fonte: Dados coletados na pesquisa. Elaborado pelo autor. 
 
Na análise do gráfico acima, fica evidenciado que 60% dos respondentes, 
sujeitos da pesquisa, concordam com a afirmação de que a formação continuada em 
serviço in loco contribui tanto quanto uma formação continuada que aconteça em 
outros espaços. Isso reforça nossa ideia de que a formação continuada em serviço 
in loco pode privilegiar a própria realidade vivida pelos envolvidos no processo 
formativo e sua práxis, como nos ensina Massey (2000). Do mesmo modo, dinamiza 
e complementa toda e qualquer outra ação de formação ofertada por outras 
instâncias da administração educacional. Os próprios sujeitos da pesquisa sinalizam 
para esse fato, conforme apontado na análise temática de conteúdo oriunda dos 
depoimentos dos professores, nas entrevistas, à página 106. 
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Gráfico 7 - Questão 4 do questionário estruturado 
 
Questão 4 - Escolha a alternativa que melhor descreve sua relação com a afirmação: Enquanto 
professor me sinto autônomo na minha prática docente. 
      
Fonte: Dados coletados na pesquisa. Elaborado pelo autor. 
 
A concordância com a afirmação disponível nesta questão, aponta para o 
sentimento de autonomia na prática docente entre os respondentes, sujeitos da 
pesquisa. É oportuno observar que a autonomia docente se consubstancia como 
outro importante elemento do empoderamento freireano do professorado, 
imbricando-se à perspectiva autoral.  
A discordância da Profa. Mathilde, no que tange à autonomia em sua prática 
docente, sinaliza posição contraditória da evidenciada no excerto abaixo, emanado 
da entrevista. 
 
                               Por exemplo, eu gosto muito de trabalhar com filmes, em história acho que 
é fundamental, é muito bom é produtivo, é uma ferramenta que... Talvez em 
outra matéria [...] Não seja tão adequada, mas na minha matéria é, então 
cada professor de acordo com sua disciplina, de acordo com o seu foco 
então ela vai escolher as ferramentas mais adequadas. (Profa. Mathilde) 
 
3.3.3 Análise temática de conteúdo 
 
Finalizando a análise dos dados coletados, apresentamos, a seguir, a análise 
temática de conteúdo dos depoimentos oriundos das entrevistas realizadas junto aos 
5 sujeitos de pesquisa, mediante 2 categorias: A) Cibercultura e formação docente 
continuada em serviço; B) Cibercultura, empoderamento freireano e prática docente 
autoral. 
É oportuno observar que a transcrição, na íntegra, dos depoimentos reproduz 
fielmente a coloquialidade característica da linguagem oral. 
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Categoria A: Cibercultura e formação docente continuada em serviço 
 
Dos 5 respondentes à primeira questão, 4 mencionam o REDEFOR27; o único 
que não mencionou já possui titulação de mestre e é concluinte no doutorado.  
Na análise, os sujeitos de pesquisa destacam positivamente a densidade das 
discussões e a íntima relação entre os conceitos tratados e a prática pedagógica.  
Vejamos nos excertos a seguir: 
 
[Em menção aos cursos da SEE-SP, grifo nosso]: Foram cursos 
interessantes, trouxeram uma discussão, um conteúdo bem interessante 
também. E a questão da prática pedagógica também, como colocar todo 
esse material em prática, então foi interessante sim. (Profa. Mathilde) 
 
Então nesse curso [REDEFOR, grifo nosso] nós tivemos um grande 
aprofundamento sobre prática mesmo em sala de aula. Vale lembrar. Desde 
a história da ciência, foi uma busca assim, de aprimoramento mesmo. [...] 
Então, foi um curso muito útil para mim, porque ele trouxe esse novo 
aspecto da ciência e da prática também em laboratório, da qual eu uso 
muito nas minhas aulas. Eu não sei desvincular uma coisa da outra, 
inclusive foi tema até da minha apresentação. Não é? (Profa. Maria do 
Carmo) 
 
Recordo que [as ATPC, grifo nosso] eram baseadas mais inicialmente 
em texto, a leitura de um texto sobre a educação de modo geral, depois 
partia-se maia para as discussões, mais voltadas para ocorrência em sala 
de aula. Ocorrência em sala de aula, ai cada professor dava uma sugestão, 
melhoria às vezes colocava assim, pares para conversarem em grupos. 
(Prof. Aquiles) 
 
Os depoimentos dos entrevistados vão ao encontro das ideias de Nóvoa 
(1999) sobre a relevância da tomada de consciência da natureza reflexiva de sua 
prática. Também convergem com o que nos ensina Pretto (2012), em relação à 
importância dos processos de formação não situarem os professores como meros 
expectadores. Do mesmo modo, os depoimentos aproximam-se do sinalizado por 
Tardif (2000), referente à necessidade de os cursos de formação docente irem ao 
encontro da construção de uma práxis que caminhe em um ir e vir reflexivo.  
                                                 
27 Programa Rede São Paulo de Formação Docente (REDEFOR) implantado pela Secretaria da Educação do 
Estado de São Paulo. Tal Programa foi fruto de convênio entre a Secretaria Estadual da Educação de São Paulo 
(SEE/SP) e as três universidades estaduais paulistas. Seu objetivo era a formação continuada dos professores, 
através de cursos de especialização, em nível de pós-graduação (lato sensu), na modalidade à distância. Com 
duração de doze meses, os cursos foram concebidos para educadores do Ensino Fundamental II e Ensino 
Médio, pertencentes ao quadro do Magistério da SEE/SP, ou seja, supervisores, diretores e vice-diretores, 
professores-coordenadores pedagógicos e professores das várias áreas do conhecimento. 
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Podemos também verificar nos depoimentos dos professores entrevistados 
aspectos negativos, tais como a ausência de formação para o uso da ferramenta – 
computador – uma vez que o curso foi ofertado (REDEFOR) na modalidade a 
distância, o que levou à desistência de alguns docentes. A falta de preparo para lidar 
com o computador, pré-requisito para um curso na modalidade à distancia 
demonstra a necessidade de uma formação que contemple, como diz Marin (1995), 
a concepção subjacente ao treinamento e até mesmo capacitação; em outras 
palavras, cabe, pois, dar condições operacionais e técnicas para acompanhar o 
curso. Dito de outro modo, o treinamento não deve ser descartado a priori, mas 
utilizado quando necessário, sem que todo o processo de formação se restrinja a 
ele. É o que ilustram os excertos abaixo: 
 
[Em menção aos cursos da SEE-SP, grifo nosso]: Então os cursos 
foram muito bons, mas eu acredito que faltou uma pré-formação para gente, 
ao nível que foi oferecido para gente. Os cursos da escola sim são mais 
simples, agora se referendo a pós-graduação necessitaria de uma pré-
formação principalmente até na área tecnológica. (Profa. Zenaide) 
 
Eu vejo que muitos professores, deixam de realizar cursos oferecidos pelo 
Estado, pela Escola de Formação - a EFAP - justamente por não terem 
esse domínio pleno da utilização do computador. Quando fala que é um 
curso a distância, muitos professores já são arredios com relação a isso, 
deixam de fazer o curso por causa disso. [...] Então é uma característica dos 
professores da rede estadual a dificuldade de acesso a essa tecnologia. Eu 
acho que quanto mais a gente tiver essa formação na prática, mais benéfico 
vai ser. (Prof. Alberto) 
 
Dos 5 respondentes à segunda questão, 03 sinalizam a ATPC como 
importante espaço formativo realizado no colegiado dos professores. 
 
Durante os ATPC, sempre a gente tinha trabalho efetivo de orientação por 
parte da coordenadora. Então isso baseando em textos, em vídeos, 
trabalhando com vários autores. Era um trabalho que sempre levava a 
discussão do grupo, geralmente a gente lia esse material ou assistia na 
própria ATPC e isso suscitava discussões entre as práticas de todos os 
professores. [...] Das necessidades. Exatamente, dos alunos da escola, que 
vão surgindo, e individualmente você às vezes não sabe trabalhar com 
aquilo. Então é quando se traz para o grupo e claro, a questão das 
coordenadoras e até dos professores colaborando com a pesquisa de 
material. Então isso acrescenta a uma reflexão, a uma prática mais 
produtiva a partir desse conhecimento gerado.  (Profa. Mathilde) 
 
[Em menção à ATPC, grifo nosso] E, além disso, tendo essa 
oportunidade de incluir realmente nas nossas aulas, e vislumbrar até o 
aluno já inserido nesse processo. Então para ele ter um espaço a mais de 
aprendizado, nós um espaço a mais de transmitir conhecimento. Porque 50 
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minutos em sala de aula se torna um tempo curto, para tanto item que a 
gente precisa passar para eles. Então nessas aulas, vou dizer aulas que a 
gente teve na ATPC, vou chamar de aula mesmo, foi enriquecedor, 
enriquecedor. (Profa. Maria do Carmo) 
 
 
Os depoimentos acima aproximam-se das ideias de Tardif (2000), que nos 
sinaliza a importância da socialização entre os pares, como processo para o 
aprendizado da profissão docente, que acontece na prática. 
A ATPC como espaço formativo, inclusive para o avanço gradual na fluência 
tecnológica, foi lembrada por 04 respondentes.  
 
Assim, no primeiro momento era tudo muito difícil, parecia que era 
impossível, mas tendo contato e aquela proximidade, as dificuldades foram 
sendo sanadas. Não é? E deu para perceber que era fácil, que dava para 
gente acrescentar no nosso dia a dia. (Profa. Maria do Carmo) 
 
Estava sendo implementado tudo na escola [a utilização da plataforma 
Moodle, grifo nosso], é algo totalmente, não totalmente mais é algo novo 
também na escola estadual ter uma plataforma online para ajudar o ensino 
dos alunos, e lógico, muitos professores tem a dificuldade do uso da 
plataforma. Eu acho que a utilização dos ATPC para esse momento 
formativo, esse espaço formativo, para esses professores se apropriarem do 
uso da ferramenta. Foi naquele momento muito importante, tanto é que a 
plataforma utilizada até hoje, a escola é uma escola que tem como 
característica, que os professores em sua maioria é efetivos. Então a maioria 
continua até hoje, continuam usando a plataforma a partir daquele curso, 
daquele momento formativo.... Muitos professores têm a dificuldade do uso 
da plataforma. Eu acho que a utilização dos ATPC para esse momento 
formativo, esse espaço formativo, para esses professores se apropriarem do 
uso da ferramenta. Então a maioria continua até hoje, continuam usando a 
plataforma a partir daquele curso, daquele momento formativo. (Prof. Alberto) 
 
De início foi difícil para muitos professores, mas ai com as explicações e com 
as dificuldades... E também com a ajuda coletiva com o outro não é, a gente 
formava grupo um ensinava o outro a colocar as matérias na sua devida área 
lá e eu acho que isso ajudou muito os alunos. (Profa. Zenaide) 
 
 
 Dos 05 respondentes à terceira questão, 2 apontam para a necessidade de 
que a formação continuada em serviço seja contextualizada: que atenda às 
demandas da materialidade histórica de cada um dos docentes, levando em 
consideração as circunstâncias das escolas em que atuam. Nesse sentido, o caráter 
de complementaridade entre as instâncias macro (Secretaria de Educação) e micro 
(ATPC) de formação foi apontado por três entrevistados, em convergência com as 
considerações de Pinto (2012). Em se tratando da complementaridade, as 
entrevistas apontam para a importância do aporte teórico promovido pelos cursos da 
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Secretaria da Educação, que culmina em ampla discussão entre os pares, no 
momento de ATPC, tornando ambas as ações formativas (micro e macro) 
imprescindíveis para a construção da profissionalização docente. É o que sugerem 
os depoimentos a seguir: 
 
Eu creio que você trabalhando na escola, juntamente com esses outros 
cursos que são oferecidos existe uma complementação. Então existe um 
curso que dá um suporte, que vai permitir trabalhar com essas tecnologias, 
orientar. E acho que a escola trabalhando também vai ser mais completo e 
vai ajudar na praticidade disso, na aplicabilidade disso no dia a dia, partir 
dos recursos que a escola tem para fornecer.  
(Profa. Mathilde) 
 
Então! Um [curso, grifo nosso] acrescentou ao outro vamos dizer assim, 
eu acho que enriqueceu muito mais o meu REDEFOR por conta dessas 
aulas [nas ATPC, grifo nosso] que estava tendo aqui. Posso chamar 
assim. Por quê? Porque aqui eu desenvolvi a prática e como todo curso 
foi… (Profa. Maria do Carmo) 
 
Ninguém sabia mexer em nada, a gente percebia dos colegas aquela 
resistência, naqueles momentos de curso que a gente tinha nos ATPC era 
produtivo. Porque de certa forma a gente trabalhava junto, sentava dois, 
três no computador e um falava outro explicava e outro ajudava. Onde mais 
para frente, nos dias atuais a gente viu o quanto à gente evoluiu. (Profa. 
Zenaide) 
 
Acredito que há uma relação... O [curso, grifo nosso] feito pela 
Secretaria de Educação traz algumas sugestões de atividades de como 
você deveria trabalhar. E aqui [ATPC na escola, grifo nosso] também, 
favorece como trabalhar com tecnologias, então dá para relacionar os dois. 
Aqui mais com aspectos de ensino aprendizagem de modo geral e aqui 
usando tecnologia, tentar usar os dois para haver essa relação. Agora o que 
falta um pouco seria talvez, como você falou, mais tempo pra se reunir em 
grupo horário para discutir, como fazer essas integrações talvez, esses 
momentos de integração seriam muito importantes se fosse possível. (Prof. 
Aquiles) 
 
Do mesmo modo, as respostas à sexta questão, referentes ao fato da 
coordenação pedagógica da escola considerar, ou não, as experiências docentes 
em sala de aula, também reiteram o assinalado por Pinto (2012), sobre a pertinência 
de as ações de formação serem pensadas em contexto. 
 
A todo o momento, naquilo que eu tinha dificuldade, naquilo que era 
necessário para mim, naquilo que eu precisava que o curso foi montado, foi 
para atender as minhas necessidades, as necessidades do professor. (Prof. 
Alberto) 
 
Sim. É no momento que eles solicitavam para que explicitassem a nossa 
prática sim, favorece o momento de troca. (Prof. Aquiles) 
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Outro aspecto revelado nos depoimentos diz respeito ao que consideram 
Peña e Allegretti (2012), sobre a importância de se pensar em uma formação 
docente voltada à construção do conhecimento, promovendo a imersão do professor 
nas novas possibilidades didáticas ofertadas pelas mídias digitais, incluindo-o 
digitalmente, com consequentes reflexos sobre seus alunos, referente a aspectos 
como inclusão, aquisição de autonomia e exercício da cidadania. 
 
Então mesmo mais recentemente com a questão da lousa digital, orientação 
então tudo isso vai complementando, porque a realidade da escola é uma 
realidade, os alunos também. É interessante a gente notar quando a gente 
vai para sala multimídia, você vai mexer na lousa digital eles querem ajudar. 
Porque para eles é maravilhoso está ali mexendo, e muitas vezes eles nos 
ajudam mesmo. Eles [os alunos, grifo nosso] sabem mais do que nós 
então essa realidade de cada escola, eu acho que tem que ser trabalhada 
mesmo, porque senão fica uma coisa só... Aquela coluna básica, mais não, 
você aplica na escola e cada escola tem sua realidade. (Profa. Mathilde) 
 
Há entre os respondentes a percepção clara de que a formação continuada 
tem sido ofertada majoritariamente pela Secretaria da Educação de São Paulo na 
modalidade a distância, uma vez que essa modalidade, quando cooptada pela 
racionalidade instrumental que ampara o neoliberalismo, situa-se como importante 
estratégia econômica, em convergência com as recomendações do PROMEDLAC 
VII. Os excertos a seguir ilustram o sinalizado por Pesce (2007), em respeito à 
maioria dos programas de formação docente erguerem-se em meio a um desenho 
didático voltado à economia de custos, abrangendo um grande número de 
professores para um reduzido quadro de formadores. 
 
Uma vez que o professor tem essa formação, dentro da sua própria unidade 
escolar, dentro do seu período de trabalho. Ele pode usar tanto essa nova 
sabedoria, esse novo saber para fazer os cursos da EFAP, ou seja, 
consumirem entre muitas aspas ai, as formações oferecidas pela rede 
estadual de ensino, que se eu não me engano, a totalidade ou quase a 
totalidade é fornecido através desse modelo – EAD. São pouquíssimos os 
cursos presenciais para rede estadual do Estado de São Paulo. (Prof. 
Alberto) 
 
Teve, teve encontro presencial? Claro. Mas o desenvolvimento de todo curso 
foi online, foi a distância. (Profa. Maria do Carmo) 
 
Os depoimentos da Profa. Zenaide e do Prof. Aquiles, quando, na nona 
questão, ao refletirem sobre outros aspectos que consideram importantes sobre o 
tema e que não foram contemplados nas questões anteriores, remetem-nos às 
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pertinentes considerações de Raquel Barreto (2003) sobre a precarização docente, 
que, entre outros determinantes circunstanciais, ergue-se em meio a um 
assoberbamento do trabalho, com consequente redução de tempo e aligeiramento 
dos processos formativos. 
Os colegas do nível dessa escola auxiliam e muito, só que às vezes a gente 
falta um pouco de tempo. [...] Tempo para nós é muito, porque é muita 
burocracia, papelada, tal, para tanta coisa, deveria ser jogada mais coisa no 
computador, só que nós não temos horário, acaba limitando a gente. (Profa. 
Zenaide) 
 
A questão da... Acho que de promover esses espaços para a discussão da 
prática docente, a discussão das práticas mais voltadas por áreas, mais 
tempo para isso. Para discussão de projetos, projetos interdisciplinares. Ou 
momentos para, ou mesmo na abordagem de informática, para um auxiliar o 
outro com conhecimento que sabe mais sobre aquele aspecto. Acho que 
esses pontos que seriam importantes. (Prof. Aquiles) 
 
 
Categoria B: Cibercultura, empoderamento freireano e prática docente autoral. 
 
Na quarta questão, quando observamos os 05 respondentes notamos a 
emergência do conceito de empoderamento freireano, nos depoimentos em que a 
troca de experiências e a ampla discussão entre os pares são citadas pelos 
professores como elementos favorecedores da construção de uma prática 
pedagógica mais autoral. 
A perspectiva autoral sinalizada pelos professores entrevistados imbrica-se ao 
empoderamento dessa classe trabalhadora, sendo asseverada por Pretto (2012) 
como instância fundamental para situar o professor no centro do processo educativo. 
 
Ela me possibilitou trabalhar mais efetivamente com os alunos, me 
possibilitou isso trabalhar mais efetivamente com os alunos. As físicas [as 
várias possibilidades de trabalho/abordagem do componente 
curricular Física, grifo nosso] de uma maneira mais cidadã, entre aspas 
aí. Porque através do curso eu obtive aí ferramentas, para poder 
disponibilizar um vídeo pro aluno. Disponibilizar um texto, disponibilizar uma 
matéria de jornal, coisas que antes daria para fazer, mais não de uma 
maneira tão profícua.  
(Prof. Alberto) 
 
Acredito que sim, no sentido... É o curso que nós temos na graduação, a 
preocupação maior mesmo é ali na resolução de exercícios de forma técnica. 
As folhas, os cadernos, e essa questão da informática não foi tão trabalhada 
no curso. Então pensar em acrescentar mais esse ponto à prática docente, 
então serviu para refletir nesse ponto, nesse aspecto. As discussões que 
favoreceram é pensar, e agora eu sei trabalhar com isso, mais como utilizar 
mais esse ponto, esse aspecto da tecnologia? (Prof. Aquiles) 
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A priori a gente sempre quando tem algo novo, você apresenta uma certa 
dificuldade... Vai ter que mexer, por exemplo, então com a formação com a 
orientação e a troca de experiência que a gente fez quando chegou à lousa 
digital. Quem já sabia mexer foi explicar para quem não sabia, a gente uso o 
momento até para isso, então eu acho que ajudou nas dificuldades pessoais 
de cada professor, nas minhas também, ajudou a enfrentar a novidade, não 
é? (Profa. Mathilde) 
 
Eu acho que sim [houve melhoria na compreensão dos problemas 
vividos por ela ou por seus alunos, grifo nosso], porque a partir do 
momento que está em sala de aula e usa só a lousa e o giz, você limita o 
conhecimento do aluno, e também limita o seu conhecimento. Uma vez você 
ampliando isso, através da tecnológica auxilia o aluno, complementa o aluno 
porquê de repente, você está dando uma aula e ele a recebe de uma forma. 
E entrando com o auxílio da multimídia, auxilio do Moodle, ele vai 
complementar aquilo que talvez você tenha se dispersado no momento de 
dar aula. [...] Nós que abastecíamos [o ambiente virtual de 
aprendizagem – Moodle - utilizado na escola, grifo nosso] com 
figuras, com vídeos, com vídeos aulas, com exercícios complementares, onde 
também tinha essa parte de interagir aluno. (Profa. Zenaide) 
 
Ainda na quarta questão, curiosamente, 2 respondentes, dos quais 1 cônscio 
do termo, citam o conceito de ―aula invertida‖ como estratégia autoral.  
A perspectiva autoral é característica do ambiente cibercultural, como quer 
Lévy (1999). Na Cibercultura, o trabalho com múltiplas linguagens (som, imagem, 
texto, vídeo, simulação etc.) enriquece a miríade de estratégias didáticas e, quando 
tais linguagens são utilizadas na aula invertida, ampliam os tempos e espaços da 
sala de aula. É o que se pode observar nos depoimentos a seguir.  
 
Sanar um problema, por exemplo, em relação à atividade mesmo escolar, 
acaba sendo um problema quando o tempo é curto. Então essa parte ajudava 
no que? Na transmissão que eu queria extra, um vídeo, por exemplo, que eu 
queria que eles assistissem. Então se eu for ver por ai tem esse caminho. A 
mesma coisa, com texto e exercício que eu resolvi muito com eles assim. [...] 
E texto para ir adiantando também, ir adiantando também para aula tal, um 
texto para ele já vir preparado. Então é um trabalho excelente, excelente, hoje 
em dia eu não vejo uma sala de aula, uma aula bem dada sem esse 
complemento. [...] E se eu parasse a aula para colocar um vídeo ali, ia tomar 
o tempo da explicação que eu queria ocupar para falar. Então acho que já 
ajudava, ali era um problema para mim naquele momento, então eu já ia 
mandando o vídeo para casa, ele vendo no momento que ele queria e me 
dando o retorno que eu queria, já sanava um problema. Então se eu for ver 
por ai tem esse caminho. A mesma coisa, com texto e exercício que eu 
resolvi muito com eles assim. [...] O professor em qualquer momento, ele tem 
acesso ele pode abastecer, não só com vídeo como eu disse com exercício. 
Essa parte, esse problema de sala de aula do tempo em si era sanado assim. 
(Profa. Maria do Carmo) 
 
Acho que foi através do curso [em ATPC, grifo nosso] e do uso de 
ferramenta, do moodle em 2012, que eu comecei a tomar mais consciência, 
do que era uma aula invertida. Uma sala de aula invertida, essa estratégia de 
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ensino. Não é? E aprender isso na prática lá atrás, quando começou-se a 
falar do moodle, quanto trouxe para cá, foi mais proveitoso. Hoje eu tenho 
nítida clareza do que é uma sala de aula invertida. O que eu não tinha no 
momento, que começamos a usar o moodle aqui. Ou seja, propor ao aluno 
que assista ao vídeo em casa, que leia o texto de uma matéria de jornal e 
depois a gente discuta isso em sala de aula. A partir do que eles trazem hoje, 
eu tenho plena consciência do que é isso, e foi a partir disso, foi a partir do 
uso da ferramenta. (Prof. Alberto) 
 
Outro aspecto levantado na quarta questão foi o papel da simulação nos 
processos educativos, em convergência com Lévy (1999), que, ao situar a simulação 
como um elemento próprio da Cibercultura, sinaliza para a potência desse recurso 
para a cognição humana. 
 
Simuladores é isso. E ai ele [o aluno, grifo nosso] vai visualizando e vai 
vendo como se faz, como se ele estivesse ali. Hoje em dia eles têm tanto 
acesso a joguinhos, eles vão elaborando, então é praticamente do cotidiano 
deles. Então outra coisa, que a gente também colocava para ele poder ter 
esse contato maior, o que eu podia trazer eu trazia na prática com certeza. 
Mais o que eu não podia principalmente reações altamente explosivas, 
rações que se degeneravam, então coisas que eu não podia trazer em sala 
de aula. Então é um momento que eu tinha um problema e onde eu resolvia 
esse problema? Porque não adiantava como eu disse parar uma aula, não 
diria até parar uma aula, mais vai comer um tempo da aula se eu passar 
aquele vídeo e assistir junto. Então naquele momento, que ele assistia em 
casa isso acelerava demais, porque o conteúdo é muito extenso. (Profa. 
Maria do Carmo) 
 
No que se refere à quinta questão, dois aspectos se apresentam nos 
depoimentos dos professores: a relação dos conceitos trabalhados com as 
experiências em sala de aula; o movimento dialógico que se estabelece nessa 
relação. 
A fala a seguir corrobora com uma formação em prol da docência em 
contexto, como nos ensina Pinto (2012). 
 
Se considerou as minhas experiências em sala de aula? A todo o momento, 
porque a formação em serviço a formação na prática partiu do curso 
conversação informativa, partiu de uma necessidade que o professor 
encontrava. (Prof. Alberto) 
 
O movimento dialógico estabelecido nesse processo formativo vai ao 
encontro das considerações de Pesce (2007), a respeito da dialogia como elemento 
capital à formação docente. Nesse sentido, a autora acena para o quanto as 
relações dialógicas contribuem para romper com o isolamento do professor, na 
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medida em que, nas interações com os estudantes e com seus pares, torna-se 
sujeito do seu fazer pedagógico. É o que sugerem os excertos a seguir: 
 
[...] ele [o curso em ATPC, grifo nosso] fez com que você também se 
visse no lugar de aluno. Porque você começou a pesquisar coisas para 
aplicar nos alunos, uma vez você aprendendo e se tornando um aluno você 
só cresce e adquire maior conhecimento. (Profa. Zenaide) 
 
Ah! Tinha esse momento da troca, tinha sim esse momento de troca, cada um 
falava sobre o que já estava fazendo e inclusive um trabalhava com o outro. 
Porque como era uma fase de adaptação, e foi engraçado porque foi uma 
época que os professores estavam muito dispostos e receptivos. Foi um 
momento muito bacana vou dizer até, porque teve muita troca, então os 
professores abertos assim para aprender, esforçados. [...] Então tudo o que 
era feito, era explicado como era feito, primeira coisa ai, porque como eu 
disse, esse grupo todo estava tão disposto a aprender que, durante esse 
momento de troca já era o aprendizado. Aonde cada um, o passo que já tinha 
dado já passava para o outro grupo, então isso acontecia bastante. (Profa. 
Maria do Carmo) 
 
O foco na dimensão coletiva, quando relacionada ao empoderamento na 
acepção freireana (1986), ampara-se na ampliação da leitura de mundo e numa 
atitude coletiva de práxis, em face dos desafios que a realidade apresenta ao 
professorado. O conceito freireano de empoderamento revela-se em alguns 
depoimentos referentes à sétima questão, a respeito do quanto o planejamento das 
aulas levava em conta a partilha de experiências com os colegas das ATPC voltadas 
ao Curso Cibercultura e Prática Docente. 
 
Eu creio que sempre a gente acaba usando sim, é uma mistura, claro você 
tem a sua própria formação, a sua própria experiência então você vai usando 
isso. Eu acho que o professor tem que está sempre pronto àquilo que é novo 
e aquilo que é trazido pelos colegas. [...] Porque não são só os alunos que 
são beneficiados, nós também somos beneficiados, nós estamos aprendendo 
constantemente. (Profa. Mathilde) 
 
Na verdade, só quando a gente trabalhava em algum projeto interdisciplinar, 
que gerava isso, eu necessitei muito de auxilio de amigos que postavam as 
coisas. Que por exemplo, postavam exercícios diversos, eu tive auxílio de um 
que perdeu o seu tempo lá comigo e me ajudou, ai eu também colocava 
exercícios que eu gostaria. Agora quando trabalhava interdisciplinar, ai sim 
você precisava, eu utilizava uma figura de artes para explicar literatura. 
(Profa. Zenaide) 
 
Sim. Ao preparar a aula eu levava em conta, aquilo que foi discutido, eu acho 
que isso desde sempre. Muito o que a gente troca nos ATPC, tanto com 
relação ao aluno que tenha mais dificuldade e uma vez identificado a 
necessidade do aluno, A gente tem que diversificar a nossa estratégia para 
você atendê-lo. Também não só isso, alunos que tem mais dificuldade mais 
também a troca, tanto coordenador quanto com os outros professores. Algo 
que a gente possa combinar de fazer uma interdisciplinaridade. Então! A todo 
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o momento, quando se vai planejar uma aula, a gente leva esses fatores em 
consideração. (Prof. Alberto) 
 
Eu aproveito toda conversa e toda experiência para acrescentar no meu dia a 
dia, principalmente na preparação das aulas. Porque acho que um 
profissional não se faz sozinho, ele tem um acréscimo da experiência do 
outro, da vivência. (Profa. Maria do Carmo) 
 
O depoimento da Profa. Mathilde, quando, na nona questão, foi levada a 
refletir sobre outros aspectos que considera importantes sobre o tema e que não 
foram contemplados nas questões anteriores, remete-nos, uma vez mais, à 
pertinência do conceito freireano de empoderamento. 
 
Só vou frisar a questão do grupo, que eu acho que é muito importante 
também, quando existe um grupo coeso que tem um objetivo, que quer 
melhorar, que tem essa disposição que leva realmente o trabalho a sério. 
Que você quer fazer um trabalho, bem feito com os alunos, que um quer 
ajudar o outro, eu acho que isso ajuda muito. Então eu sinto isso aqui na 
escola, com vários colegas de várias disciplinas, a gente tenta fazer o melhor 
com essa colaboração mútua. Vamos discutindo, trazendo coisas novas. Não 
é? (Profa. Mathilde) 
 
Em relação à oitava questão, referente aos desafios e contribuições do curso, 
para que os professores pudessem se situar como autores de sua prática 
pedagógica, é apontada a seguinte contribuição do aludido curso. 
 
Acho que um dos maiores desafios [da professora, ao longo do curso, 
grifo nosso] é você não mostrar medo ao aluno, se você tem a humildade 
de dizer assim, me ajude, eu estou com dificuldade de trazê-los aqui. Com 
certeza, eles vão a frente eles também te ajudam, que é o que acontece hoje. 
A gente dá seminário, eles dão aula de seminário na lousa interativa para 
nós, eu acho isso muito valioso. (Profa. Zenaide) 
 
O excerto acima revela a contribuição do curso, ao apresentar à professora o 
desafio de aprender com o aluno, sem que isso a demova de sua autoridade 
docente. Essa ampliação da perspectiva de alteridade é elemento fundante na 
mediação partilhada e na relação dialógica, respectivamente advogadas por Bruno e 
Pesce (2012). 
Outra contribuição do curso se apresenta no depoimento da Profa. Mathilde, 
no que se refere à leitura crítica e criteriosa dos recursos digitais, assumindo-se 
como autora do processo educativo, como quer Pretto (2012). 
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Como nós falamos a questão são as ferramentas, então as ferramentas elas 
são usadas para auxiliar o nosso trabalho. Mas o professor ele tem que ter o 
conhecimento, tem que ter as competências as habilidades, para fazer uso 
dessas ferramentas de uma maneira diferente de todo tipo. Então é claro, não 
é porque surgiu uma inovação surgiu algo novo, que você tem que fazer 
exatamente do jeito que está lá. Eu acho que você, acrescenta aquilo ao seu 
conhecimento a sua experiência como professor, vai usar aquilo na medida, 
que vai enriquecer a sua prática docente. Que vai ser útil, acho que também 
não é tudo o que a gente usa, a gente tem que está aberta as ferramentas. 
Mas você tem que nortear as suas escolhas a partir do seu conhecimento, a 
partir da sua própria matéria porque cada disciplina cada área do 
conhecimento vai privilegiar. (Profa. Mathilde) 
 
O excerto do Prof. Alberto, quando, na nona questão, refletiu sobre outros 
aspectos que considera importantes sobre o tema e que não foram contemplados 
nas questões anteriores, remete-nos às considerações de Lévy (1999), referentes à 
nova relação com o saber, a partir do advento do ciberespaço. Segundo o autor, o 
ciberespaço amplifica, exterioriza e modifica algumas funções cognitivas, como a 
memória, a imaginação e a percepção, favorecendo novos estilos de raciocínio e de 
construção do conhecimento, reorganizáveis de acordo com os objetivos ou 
contextos específicos da aprendizagem. 
 
Eu acho que, o uso da tecnologia, da plataforma do moodle de uma maneira 
geral, traz muita liberdade para o ensino. Você não engessa o ensino, acho 
que as trocas que surgem a partir do uso da tecnologia, são muito mais ricas 
do que uma aula tradicional. E ter esse espaço para você discutir com os 
professores, dentro da unidade escolar, de troca, isso é muito importante, eu 
acho que isso, deveria ser incentivado cada vez mais. (Prof. Alberto)  
 
3.3.4 Discussão dos resultados 
 
A discussão de resultados ampara-se nos achados das três instâncias 
analíticas, a saber: análise documental, análise estatística descritiva dos dados 
objetivos, análise temática de conteúdo oriundo das entrevistas. 
A análise documental das atas das ATPC do curso pesquisado sugere a 
ocorrência da formação colegiada e em contexto, na qual os professores percebem 
suas necessidades e partilham a busca por soluções, tal como indicada, pelo grupo, 
a urgência da ampliação da fluência tecnológica, como aporte à prática docente. 
Nesse movimento, a formação continuada em serviço in loco realizada nas ATPC do 
curso constitui-se como formação dialógica, congregando as características do 
empoderamento freireano, em que o grupo de professores assume a perspectiva 
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colegiada e autoral da prática pedagógica, tal como ilustrado pelo projeto relativo ao 
Bullying. 
O conjunto da análise estatística descritiva dos dados objetivos que 
emergiram da aplicação dos questionários, junto aos sujeitos da pesquisa, aponta 
que: 
- a unidade escolar reproduz o padrão brasileiro, na distribuição de gênero 
entre os professores da educação básica; 
- a titulação em nível superior, seja pública, privada ou comunitária está em 
equilíbrio entre os docentes; 
- o elevado índice de formação docente em nível de pós graduação lato sensu 
(80%) ultrapassa sobremaneira a média nacional: 29,2%; 
- o tempo de docência, a permanência desses professores na mesma unidade 
escolar, enquanto efetivos reforça o entrosamento entre os pares e favorece uma 
formação continuada em serviço in loco, com desdobramentos positivos para a 
própria práxis; 
- os docentes percebem-se como autores de suas práticas pedagógicas, uma 
vez que as estratégias de formação empregadas pela coordenação pedagógica  
favorecem a autonomia docente e, por conseguinte, o empoderamento do grupo. 
Em relação à análise temática de conteúdo das entrevistas realizadas junto 
aos 5 sujeitos de pesquisa, destacamos os aspectos importantes, que emergem nas 
duas categorias de análise.  
No que se refere à categoria A – Cibercultura e formação docente continuada 
em serviço – os entrevistados assinalam a positividade da existência e da 
participação nos cursos de formação continuada oferecidos pela Secretaria de 
Educação, mas ressaltam como aspecto negativo o fato de hoje tais cursos serem 
desenvolvidos, majoritariamente, na modalidade a distância, em grande parte em 
função da economia de custos: um dos elementos da precarização do trabalho 
docente, assim como o trabalho assoberbado (para compensar parcos salários), que 
solapa o tempo dos professores e aligeira seus processos formativos. 
Os respondentes asseveram o frágil domínio das ferramentas tecnológicas 
(computacionais): elemento que se situa como pré-requisito para a participação 
efetiva em tais cursos. 
Face ao exposto acima, os entrevistados percebem as ATPC do curso em 
análise como momento privilegiado de formação continuada; como instância 
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colegiada na qual trocam saberes e podem desenvolver a fluência tecnológica, 
atendendo, assim, a uma das demandas da atuação docente contemporânea. Isso, 
aliado à potência da ATPC para o desenvolvimento de ações de formação 
continuada em contexto, anuncia a complementaridade entre as intâncias micro e 
macro de formação, reveladas, respectivamente, nas ATPC e nos cursos da 
Secretaria de Educação. Nesse movimento, as ATPC do curso, ao promover uma 
formação continuada em serviço in loco, favorecem a tomada de consciência 
colegiada da natureza reflexiva da prática docente, com desdobramentos positivos 
para o empoderamento dessa classe trabalhadora e, por conseguinte, para o 
desenvolvimento de uma prática docente mais autônoma e autoral. 
Em relação à categoria B – Cibercultura, empoderamento freireano e prática 
docente autoral – os entrevistados apontam que, nas ATPC do curso em análise, o 
entrosamento dos pares vai sendo estabelecido e sedimentado pelo exercício efetivo 
(situação funcional), contínuo e duradouro da docência na mesma unidade escolar. 
A relação dos conceitos trabalhados no curso, com as ações compartilhadas 
na escola e, por conseguinte, a ampliação da perspectiva de alteridade, intensificam 
o movimento dialógico, sobretudo, quanto à prática pedagógica. Decorre daí o foco 
das ações formativas das ATPC do curso em tela, no trabalho coletivo: eixo central 
do empoderamento freireano.  
A ampliação da leitura de mundo e da práxis coletiva, ilustrada pelos 
respondentes na apropriação do conceito de aula invertida, e do quanto ela pode ser 
uma estratégia didática inovadora e autoral, consolida a percepção dos 
entrevistados sobre as possibilidades do ambiente cibercultural. Nele, o 
desenvolvimento da cognição humana pode ser potencializado pela aula invertida e 
por outras ações pedagógicas contextualizadas, que fazem uso dos recursos 
hipermidiáticos: som, imagem, vídeo, simulação etc.   
A discussão de resultados confirma nossa suposição de que o curso 
―Cibercultura e prática docente‖ tenha contribuído para o empoderamento dos 
professores, pelo aprimoramento da formação continuada em serviço in loco, 
situando-os como autores de sua prática docente. 
Em relação ao problema de pesquisa – desafios e contribuições do curso 
―Cibercultura e prática docente‖ para o empoderamento (freireano) dos professores, 
como autores da sua prática docente – a discussão dos resultados sugere dois 
grandes desafios.  
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O primeiro diz respeito ao fortalecimento da fluência tecnológica dos docentes 
e à ampliação da leitura crítica da potência e das contradições das TDIC na 
educação, para que os mesmos possam se empoderar cada vez mais, como autores 
da sua prática docente.  
O segundo desafio extrapola o âmbito de atuação do curso, per se, uma vez 
que se relaciona diretamente com as políticas públicas de educação, notadamente 
as afeitas à formação continuada em serviço in loco e aos determinantes 
circunstanciais do trabalho docente: ampliar o tempo de formação dos professores, 
para que esses não assumam o status de ―tarefeiros‖, mas, ao contrário, no 
movimento dialógico, na reflexão compartilhada e na troca colegiada de saberes, 
desenvolvam ações formativas que os empoderem, para a prática docente, na 
perspectiva colegiada e autoral. 
No tocante às contribuições do curso em tela, a discussão de resultados 
destaca o adensamento das relações dialógicas no interior da escola, como 
garantidoras da práxis docente e do enfrentamento colegiado das questões que se 
lhes apresentam no cotidiano profissional (PESCE, 2007). 
Outra contribuição do curso diz respeito à construção da fluência tecnológica 
demandada, sobretudo, no REDEFOR. Nesse movimento, o grupo de professores 
salienta a percepção da fecundidade dos recursos hipermidiáticos para a 
consolidação da docência efetivada na perspectiva autoral. 
Ainda, como contribuição, o caráter complementar do curso, em relação às 
ações formativas da Secretaria de Educação, pela efetivação da formação em 
contexto e, como tal, respondente às demandas da escola. 
Partamos, pois, às considerações finais. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 
A presente pesquisa desenvolveu-se com o objetivo de verificar em que 
medida o curso ―Cibercultura e prática docente‖ contribuiu para o empoderamento 
(freireano) de um grupo de professores de uma escola da rede estadual paulista, 
como autores da sua prática docente. 
A abordagem metodológica empregada foi de natureza qualitativa e 
caracterizada como estudo de caso educacional. Constituindo-se como instrumentos 
de coleta de dados as atas das reuniões das ATPC do curso, o questionário 
estruturado com todos os participantes do curso, à época, bem como a entrevista 
semiestruturada com os cinco professores que a ela aderiram, como informantes 
chave. 
As formas de análise concentram-se na análise documental das atas das 
ATPC, na análise estatística descritiva dos questionários estruturados e na análise 
temática de conteúdo dos depoimentos dos docentes, nas entrevistas 
semiestruturadas.  
A análise busca evidenciar limites e possibilidades do curso em tela, para o 
empoderamento dos sujeitos sociais, envolvidos em uma formação que os situe em 
uma perspectiva autoral, procurando observar as contradições inerentes ao 
fenômeno investigado.  
Os dados sob análise e discussão de resultados confirmam nossa suposição 
de que o curso ―Cibercultura e prática docente‖ contribuiu para o aprimoramento da 
formação continuada em serviço in loco desses professores, situando-os como 
autores de sua prática docente. 
O grupo dos docentes participantes do curso ―Cibercultura e prática docente‖, 
sujeitos da pesquisa, situaram-se como autores de sua prática pedagógica, 
favorecidos por essa formação continuada em serviço in loco. Mas há que termos 
clareza quanto aos determinantes circunstanciais a que o grupo se vincula. O grupo 
possui características sui generis, pois exercem a docência numa mesma escola, 
com situação funcional estável, como efetivos que são, além de contarem com longo 
tempo de exercício profissional na mesma unidade, assim como a porcentagem de 
titulação, em nível de pós-graduação lato sensu, estar acima da média nacional. 
Esse conjunto de características possibilitou forte engajamento no curso em tela, 
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tornando esse grupo, em particular, como um campo muito fecundo às ações 
formativas do curso em análise. Tomado o mesmo curso em outra escola, com outro 
grupo de docentes, com distintos determinantes circunstancias de trabalho, os 
resultados provavelmente não seriam os mesmos. Este é um limite característico 
dos estudos de caso: em termos de generalização, ser passível de ser transposto 
somente a circunstâncias semelhantes.  
Um aspecto que aparece fortemente desde a revisão de literatura acaba por 
ser confirmado nos achados da presente pesquisa: a importância de que as políticas 
públicas voltadas à formação continuada dos professores pautem-se nas 
necessidades de atuação dos docentes, oriundas da materialidade histórica do seu 
cotidiano professoral, para muito além dos desenhos governamentais, que se 
curvam às demandas dos organismos multilaterais, como nos ensina Pesce (2007). 
Os achados da pesquisa apontam a fecundidade da relação dialógica 
(PESCE, 2007), que perpassou as ações colegiadas do grupo em formação. A partir 
daí perguntamo-nos: como fortalecer as estratégias colegiadas, no âmbito das ações 
de formação docente continuada em serviço in loco? Eis aí uma possível questão 
para futuros estudos.  
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO – TCLE 
 
1- Título do projeto - “Cibercultura e educação escolar: estudo de caso de um 
curso de formação continuada em serviço na Aula de Trabalho Pedagógico 
Coletivo (ATPC) de uma escola da rede estadual de São Paulo”. 
 
2- Objetivo- O objetivo geral deste estudo é verificar em que medida o curso 
―Cibercultura e prática docente‖ contribuiu para o empoderamento (freireano) 
dos professores de uma escola da rede estadual de São Paulo, como autores 
da sua prática docente. 
 
3- Procedimentos: Serão realizadas entrevistas semiestruturadas junto a um 
grupo de docentes que serão escolhidos sob critério de seleção, num 
gradiente de adesão, sendo percebidos como informadores-chave, após a 
aplicação de questionário específico para tal identificação. Também fará parte 
dos procedimentos de pesquisa, a análise documental (leis, decretos, 
portarias, resoluções, planos de trabalho – Atas das Aulas de Trabalho 
Pedagógico Coletivo (ATPC) desenvolvidas junto aos docentes de Ensino 
Médio e Fundamental II). 
 
4- Desconfortos e riscos esperados: A presença de um pesquisador na escola 
coletando informações de documentos, bem como realizando entrevistas, 
poderá trazer algum tipo de desconforto, por se tratar de um sujeito estranho 
no ambiente. Nesse sentido, se procurará ser discreto e não interferir com o 
andamento rotineiro das atividades escolares. Além disso, os sujeitos que 
aceitarem participar terão de disponibilizar certo tempo para que a entrevista 
seja realizada; nesse sentido, se procurará ser breve com as entrevistas. Uma 
vez que o nome da escola, bem como dos participantes e o conteúdo dos 
questionários e entrevistas serão mantidos em sigilo, o risco desta pesquisa 
de exposição de seus sujeitos será minimizado.  
 
5- Benefícios para o participante: Espera-se que esta pesquisa possa 
promover reflexões importantes sobre a relação entre Cibercultura e 
educação escolar, bem como as (re) configurações da prática docente, a 
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partir dos impactos da formação continuada em serviço ofertada pelo curso 
em tela. 
 
6- Garantias: Em qualquer etapa do estudo, você terá acesso aos profissionais 
responsáveis pela pesquisa, para esclarecimento de eventuais dúvidas. O 
principal investigador é Valter Pedro Batista que pode ser encontrado no 
endereço Avenida Monteiro Lobato, 679, Bairro Macedo, Guarulhos - CEP: 
07112-000.  O telefone: (11) 3381-2000. Se você tiver alguma consideração 
ou dúvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato com o Comitê de Ética 
em Pesquisa (CEP) – Rua Botucatu, 572 – 1º andar – cj 14, 5571-1062, FAX: 
5539-7162 – E-mail: cepunifesp@epm.br.  
 
7- É garantida a liberdade da retirada de consentimento a qualquer momento e 
deixar de participar do estudo e, as informações obtidas serão analisadas em 
conjunto com as de outros voluntários, não sendo divulgada a identificação de 
nenhum sujeito de pesquisa.  
 
8- Também é garantido o direito de ser mantido atualizado sobre os resultados 
parciais das pesquisas, quando em estudos abertos, ou de resultados que 
sejam do conhecimento dos pesquisadores. 
 
9- Despesas e compensações: Não há despesas pessoais para o participante 
em qualquer fase do estudo. Também não há compensação financeira 
relacionada à sua participação.  
 
10-  Compromisso do pesquisador: manter a confidencialidade dos dados e 
utilizá-los somente para esta pesquisa. 
 
11- Este termo de consentimento livre e esclarecido será assinado em duas vias 
originais, sendo que uma delas ficará em poder do pesquisador e a outra sob 
guarda do sujeito de pesquisa. 
12- Todas as páginas deste termo de consentimento livre e esclarecido serão 
numeradas sequencialmente e assinadas/rubricadas pelos envolvidos. 
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Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das informações que li ou 
que foram lidas para mim, descrevendo o estudo “Cibercultura e educação 
escolar: estudo de caso de um curso de formação continuada em serviço na 
Aula de Trabalho Pedagógico Coletivo (ATPC) de uma escola da rede estadual 
de São Paulo”. Eu discuti com o pesquisador Valter Pedro Batista sobre a minha 
decisão em participar nesse estudo. Ficaram claros para mim quais são os 
propósitos do estudo, os procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e 
riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. 
Ficou claro também que minha participação é isenta de despesas. Concordo 
voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar o meu 
consentimento a qualquer momento, antes ou durante o mesmo, sem 
penalidades ou prejuízo ou perda de qualquer benefício que eu possa ter 
adquirido. 
 
 
 
 
_______________________________________________________________  
Assinatura do sujeito de pesquisa/representante legal - data: ____/____/_____ 
 
 
 
_____________________________________________________________  
Assinatura da testemunha  - data: ____/____/_____ 
 
 Para casos de voluntários menores de 18 anos, analfabetos, 
semianalfabetos ou portadores de deficiência auditiva ou visual.  
Declaro que obtive de forma apropriada e voluntária o Consentimento Livre e 
Esclarecido deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participação 
neste estudo.  
 
 
_____________________________________________________________  
Assinatura do responsável pelo estudo - data: ____/____/_____ 
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APÊNDICE B 
 
QUESTIONÁRIO ESTRUTURADO 
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APÊNDICE C 
 
ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 
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Roteiro de Entrevista 
 
1. Entrevistador: Fale um pouco sobre os cursos de formação continuada de 
professores oferecidos pela Secretaria Estadual da Educação de São Paulo dos 
quais você participou. 
2. Entrevistador: Fale um pouco sobre as Aulas de Trabalho Pedagógico Coletivo 
(ATPC) que aconteciam nessa unidade escolar, relacionadas ao curso ―Cibercultura 
e Prática Docente‖. 
3. Entrevistador: Em que aspectos o curso ―Cibercultura e Prática Docente‖ 
(desenvolvido no âmbito da unidade escolar) acrescentou em relação aos cursos 
oferecidos pela SEE? E em que aspectos os cursos da SEE acrescentam, em 
relação a esse curso? 
4. Entrevistador: Houve momentos do curso ―Cibercultura e prática docente‖ em 
que você identifica ter havido uma melhoria na compreensão dos problemas vividos 
por você e ou por seus alunos? Se sim, quais? 
5. Entrevistador: O curso ―Cibercultura e prática docente‖ considerou suas 
experiências da sala de aula? Se sim, de que modo? 
6. Entrevistador: Nas ATPC reservadas para o curso ―Cibercultura e prática 
docente‖, os Coordenadores levaram em consideração os saberes advindos da sua 
prática docente? 
7. Entrevistador: Ao planejar suas aulas, você levava em conta os momentos de 
partilha de experiências com os demais colegas nas ATPC reservadas para o curso 
―Cibercultura e Prática Docente‖? Se não, que fatores o impediam de fazê-lo? 
8. Entrevistador: Quais os desafios e as contribuições do curso ―Cibercultura e 
prática docente‖, para que você pudesse e ainda possa se situar como autor da sua 
prática pedagógica na sala de aula? 
9. Entrevistador: Que outros aspectos você considera importantes tratar, que não 
estão contemplados nas questões anteriores? 
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ANEXO A 
 
PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITÊ DE ÉTICA E PESQUISA 
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ANEXO B 
 
TRANSCRIÇÃO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 
PROFA. MATHILDE B. D’ALMEIDA BESSA 
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Projeto: Dissertação Mestrado em Educação - Unifesp 
É oportuno observar que a transcrição, na íntegra, dos depoimentos reproduz 
fielmente a coloquialidade característica da linguagem oral. 
 
Entrevistada: Profa. Mathilde B. d’Almeida Bessa (nome fantasia) 
 
Entrevistador: Valter Pedro Batista 
 
Taquigrafa/transcritora/anotadora: Nilza Viana de Sales.  
 
 
Valter- Em primeiro lugar Profa. Mathilde boa tarde. Queria te 
agradecer pela gentileza de participar aqui da pesquisa. Eu vou 
fazer algumas perguntas, tomando como objeto aquele curso 
chamado Cibercultura e prática docente. Que foram aquelas 
reuniões lá de 2012, então conto também aqui com a 
generosidade da memória para ajudar a gente nesse diálogo. 
As perguntas que eu vou fazendo, são perguntas que vão nos 
ajudar a caminhar ai na conversa, mas elas não devem e não 
são motivo, de engessar o nosso bate papo. Está bom? 
 
Profa. Mathilde- Tudo bem.  
 
Valter- Então começo perguntando ou pedindo para você, falar um 
pouquinho sobre os cursos de Formação continuada de 
professores oferecidos pela Secretaria Estadual de Educação 
de São Paulo, dos quais você já tenha participado. 
 
Profa. Mathilde- Eu participei de alguns cursos, na época eu trabalhava com 
ensino médio, que era os grandes temas da atualidade. Então 
a gente participava um bom grupo do ensino médio, a gente 
debatia às vezes no horário do ATPC. Participei também do 
curso de pós-graduação que foi fornecido, no final de 2011 e 
durante o ano de 2012, no caso eu fiz especialização em 
ensino de história para o ensino fundamental e ensino médio.  
 
Valter- Esse curso que você se refere é o REDEFOR.  
 
Profa. Mathilde- É o REDEFOR.  
 
Valter- Totalmente EAD não, é online? 
 
Profa. Mathilde- Isso. É tinha os encontros presenciais e tinha a parte online. 
Então eu fiz o curso pela Unicamp o convênio era entre a 
Secretaria de Educação e a Unicamp, no início de 2013 a 
gente apresentou a monografia e encerrou o curso.  
 Então foi o último que eu fiz, teve o outro que era a Rede 
Aprende com a Rede, se não me engano era esse o nome 
também. Foram cursos interessantes, trouxeram uma 
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discussão, um conteúdo bem interessante também. E a 
questão da prática pedagógica também, como colocar todo 
esse material em prática, então foi interessante sim.  
 
Valter- Eu vou te pedir que você fale um pouquinho, sobre as aulas, 
trabalho pedagógico coletivo ATPC, que acontecia na unidade 
escolar. Relacionados aquilo que a gente está chamando, de 
cursos Cibercultura e prática docente, lá em 2012.  
 
Profa. Mathilde- Sim. Durante os ATPC, sempre a gente tinha trabalho efetivo 
de orientação por parte da coordenadora. Então isso baseando 
em textos, em vídeos, trabalhando com vários autores. Era um 
trabalho que sempre levava a discussão do grupo, geralmente 
a gente lia esse material ou assistia na própria ATPC e isso 
suscitava discussões entre as práticas de todos os professores. 
 Então isso promovia um certo intercâmbio de ideias, de 
atividades, colaborando para prática pedagógica. Porque às 
vezes um incentivo do colega, uma experiência que deu certo, 
a gente também aproveitava e trocava isso com o outro. Então 
havia essa atividade, vamos dizer assim, pedagógica, 
discussão e de aprendizado ao mesmo tempo.  
 
Valter- Você se recorda de algum tema que tenha sido tratado em 
alguma dessas reuniões, algo que tenha ficado na lembrança? 
 
Profa. Mathilde- Olha foram vários, inclusive a gente trabalhava vários 
problemas; vamos dizer assim na sala de aula. Um trabalho, 
alguma coisa que foi comentado foi alguma coisa sobre a 
dislexia também. Eu até sugeria para gente assistir um filme, 
na época não foi possível, mais foi um assunto que foi também 
trabalhado. Acho que ajuda, porque na nossa formação a gente 
não tem esse conteúdo de... 
 
Valter- Esse preparo para lidar com essas questões.  
 
Profa. Mathilde- Esse preparo para lidar com essas questões e outras questões, 
como a questão da inclusão. Como falta, faltou na época, faltou 
vamos dizer assim, na nossa formação, não havia ainda essas 
políticas de inclusão, tal, tal.  
 Então isso eu acho que acrescentou bastante, ainda hoje falta 
muito não é, então essa ajuda mútua, vamos dizer assim essa 
discussão entre os professores. Esse material que se pesquisa 
se trás, isso ajuda bastante para que a gente tenha 
conhecimento e saiba lidar com esses problemas em sala de 
aula. Não é? 
 
Valter- Esse conhecimento suscitado, a partir das necessidades reais 
do cotidiano.  
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Profa. Mathilde- Das necessidades. Exatamente, dos alunos da escola, que vão 
surgindo, e individualmente você às vezes não sabe trabalhar 
com aquilo. Então é quando se traz para o grupo e claro, a 
questão das coordenadoras e até dos professores colaborando 
com a pesquisa de material. Então isso acrescenta a uma 
reflexão, a uma prática mais produtiva a partir desse 
conhecimento gerado.  
 
Valter- Desse conhecimento gerado, em que aspectos do curso 
Cibercultura e prática docente, desenvolvido no âmbito da 
unidade escolar, acrescentou em relação aos cursos oferecidos 
pela secretaria estadual de educação? E em que aspectos, os 
cursos da Secretaria Estadual da Educação acrescenta em 
relação a esse curso. O que você pôde perceber. Que esse 
curso que é feito, que foi produzido, aquilo que você acabou de 
chamar, partindo das necessidades da realidade escolar. O 
que ele acrescenta aos oferecidos pela Secretaria da 
Educação? 
 
Profa. Mathilde- Eu creio assim, porque existem os cursos que tem um 
conteúdo que tem um foco, então você traz para sua escola, 
então é algo mais aplicável. Porque você traz para realidade da 
sua escola, então é uma questão da tecnologia, hoje é 
impossível viver alheio a isso não tem como, você tem que se 
adaptar as novas tecnologias e trazer isso para sala de aula.  
 Eu creio que você trabalhando na escola, juntamente com 
esses outros cursos que são oferecidos existe uma 
complementação. Então existe um curso que dá um suporte, 
que vai permitir trabalhar com essas tecnologias orientar. E 
acho que a escola trabalhando também vai ser um completo e 
vai ajudar na praticidade disso, na aplicabilidade disso no dia a 
dia, partir dos recursos que a escola tem para fornecer.  
 Então mesmo mais recentemente com a questão da lousa 
digital, orientação então tudo isso vai complementando, porque 
a realidade da escola é uma realidade, os alunos também. É 
interessante a gente notar quando a gente vai para sala 
multimídia, você vai mexer na lousa digital eles querem ajudar. 
Porque para eles é maravilhoso está ali mexendo, e muitas 
vezes eles nos ajudam mesmo... 
 
Valter- Eles dominam. Não é? 
 
Profa. Mathilde- Eles sabem mais do que nós então essa realidade de cada 
escola, eu acho que tem que ser trabalhada mesmo, porque 
senão fica uma coisa só... Aquela coluna básica, mais não, 
você aplica na escola e cada escola tem sua realidade.  
 
Valter- Perfeito. O curso trouxe momentos, o curso Cibercultura e 
prática docente, trouxe momentos em que você identifica ter 
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havido uma melhoria dos problemas vividos por você ou por 
seus alunos? Se sim. Quais. 
  
Profa. Mathilde- Eu creio que sim. Sempre existe porque quando você está 
trabalhando com colegas num ambiente tranqüilo que você 
pode discutir você pode trazer inovações ou dúvidas. Então 
esse ambiente propicia para que haja um aprimoramento, uma 
melhor qualificação, então isso eu acho muito importante. Eu 
não sei se entendi bem a pergunta, se você quiser repetir.  
 
Valter- A questão é se houve momento do curso em que você tenha 
identificado a melhoria na compreensão dos problemas que 
você vivia em sala de aula, ou vividos também por seus alunos. 
Porque a gente está pensando esse curso de Cibercultura e 
prática docente, trabalhar exatamente a questão, de que no 
contexto a Cibercultura a possibilidade da mudança da prática 
docente. Então se você identificou uma melhoria, de algum 
problema que você vivia. Acho que você, quando se fala em 
mundo digital parece que identifica ali um problema, que talvez 
seja o fato de não ter o domínio sobre a ferramenta. E talvez o 
curso a discussão com os colegas, os pares, 
 
Profa. Mathilde- Sim um ajudando o outro. Não é? 
 
Valter- Um ajudando o outro te faz com que melhore a prática.  
 
Profa. Mathilde- A priori a gente sempre quando tem algo novo, você apresenta 
certa dificuldade... (?) vai ter que mexer, por exemplo, então 
com a formação com a orientação e a troca de experiência que 
a gente fez quando chegou à lousa digital. Quem já sabia 
mexer foi explicar para quem não sabia, a gente uso o 
momento até para isso, então eu acho que ajudou nas 
dificuldades pessoais de cada professor, nas minhas também, 
ajudou a enfrentar a novidade não é? 
 
Valter- A novidade e isso faz com que a gente mude também a prática 
não é?  
 
Profa. Mathilde- Com certeza.  
 
Valter- O curso de Cibercultura, e prática docente, considerou suas 
experiências de sala de aula. Se sim. De que modo? 
 
Profa. Mathilde- É, eu creio que sim. É como eu falei a partir das discussões 
que a gente traz, alguns trazem problemas, alguns trazem 
proposta de ajuda, orientação. E isso, essa troca toda, eu acho 
que propicia tudo isso.  
 
148 
 
Valter- Nas ATPC reservadas para o curso e prática docente, os 
coordenadores levaram em consideração os saberes advindos 
de sua pratica docente?  
 
Profa. Mathilde- Olha eu creio que existe essa liberdade de cada um expor, o 
ATPC é o momento de se expor eu creio que há essa 
liberdade. Então a partir do momento que há a liberdade de se 
expor, de pedir ajuda quando necessário então isso acaba 
acontecendo. É como eu falei, essa complementação, que 
você traz as dúvidas, traz problemas ou traz uma ideia nova 
que é compartilhada, tudo isso vai compondo uma situação de 
melhora, na sua prática e na prática da escola em geral, eu 
acho que isso beneficia a escola como um todo.  
 
Valter- Ao planejar suas aulas, você levava em conta os momentos de 
partilha de experiências, com os colegas nas ATPC. 
Reservadas para o curso Cibercultura e prática docente? Se 
não. Que fatores a impediam de fazê-lo? 
 
Profa. Mathilde- Eu creio que sempre a gente acaba usando sim, é uma 
mistura, claro você tem a sua própria formação, a sua própria 
experiência então você vai usando isso. Eu acho que o 
professor tem que está sempre pronto àquilo que é novo e 
aquilo que é trazido pelos colegas.  
 Porque acho que por mais tempo, que a gente esteja em sala 
de aula, a gente nunca sabe tudo, você nunca está... Não é? 
 
Valter- Há muito que aprender. 
 
Profa. Mathilde- Não está totalmente preparado, a gente está sempre se 
preparando, é um aprendizado continuo. Mesmo porque os 
alunos vão mudando as situações vão mudando, a época vai 
mudando as ferramentas vão mudando. Então tudo vai 
mudando, então a partir de um momento que você se abre a 
essas mudanças, se... (?) e vai se preparando, vai se 
adaptando então a gente vai está aberta a usar tudo isso.  
 Então acho muito difícil, a pessoa não fazer uso dessa 
novidade, daquilo que vai sendo trazido de novo, pela escola 
pela própria organização (?).  
 
Valter- Pela própria bagagem. Não é? 
 
Profa. Mathilde- Pela própria bagagem.  
 
Valter- Eu acho que isso traz. 
 
Profa. Mathilde- Então acho que já é um pressuposto, o professor tem que está 
aberto, tem que fazer tem que está se renovando. Não é? 
Renovando tudo pode ser usado em benefício dos alunos e em 
seu próprio benefício. Porque não são só os alunos que são 
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beneficiados, nós também somos beneficiados, nós estamos 
aprendendo constantemente.  
 
Valter- É um constante aprendizado. Quais os desafios e as 
contribuições do curso, Cibercultura e prática docente, para 
que você pudesse e ainda possa se situar como autora, de sua 
pratica pedagógica em sala de aula? Pensando esse contexto 
da Cibercultura.  
 
Profa. Mathilde- Como nós falamos a questão são as ferramentas, então as 
ferramentas elas são usadas para auxiliar o nosso trabalho. 
Mas o professor ele tem que ter o conhecimento, tem que ter 
as competências as habilidades, para fazer uso dessas 
ferramentas de uma maneira diferente de todo tipo. Então é 
claro, não é porque surgiu uma inovação surgiu algo novo, que 
você tem que fazer exatamente do jeito que está lá. Eu acho 
que você, acrescenta aquilo ao seu conhecimento a sua 
experiência como professor, vai usar aquilo na medida, que vai 
enriquecer a sua prática docente. Que vai ser útil, acho que 
também não é tudo o que a gente usa, a gente tem que está 
aberta as ferramentas. Mas você tem que nortear as suas 
escolhas a partir do seu conhecimento, a partir da sua própria 
matéria porque cada disciplina cada área do conhecimento vai 
privilegiar. 
                                  Por exemplo, eu gosto muito de trabalhar com filmes, em 
história acho que é fundamental, é muito bom é produtivo, é 
uma ferramenta que... Talvez em outra matéria, 
 
Valter- Não caiba.  
 
Profa. Mathilde- Não seja tão adequada, mas na minha matéria é, então cada 
professor de acordo com sua disciplina, de acordo com o seu 
foco então ela vai escolher as ferramentas mais adequadas.  
 No curso de pós graduação que eu fiz, também foi discutido 
muito essa questão da tecnologia. Vários trabalhos, várias 
atividades que nós fizemos baseando nisso também e que a 
gente tenta aplicar. Apesar dos nossos recursos não serem... 
Não é? Tem só uma... Agora temos duas salas, nós tínhamos 
antigamente uma sala, então é difícil para escola toda. Nem 
sempre você tem... Você vai para sala mais ai, atualmente 
você já melhorou bastante como escola eu acho, nós temos os 
suportes dos inspetores que já deixam as salas preparadas, ai 
você vai já está ligada e tal.  
 Mais teve uma época que você tinha que ir procurar a chave, 
abrir a sala, ligar o equipamento levar os alunos e até ligar, e 
às vezes não funcionava. Então tudo isso são dificuldades, que 
eu acho que aos poucos estão sendo sanada. Mais claro, nós 
temos poucos recursos em termos de tecnologia, temos hoje a 
sala de vídeo. Mas por exemplo, no horário da tarde não temos 
um estagiário, então já é mais difícil de estarmos trabalhando. 
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Até a orientação é que a gente só vá para sala de informática 
com a presença do estagiário, então são dificuldades que a 
gente passa e tem que enfrentar essas dificuldades, e ir 
trabalhando assim mesmo. Mais eu creio que já houve um 
aperfeiçoamento, uma melhora grande em relação a isso.  
 
Valter- Na verdade, você está colocando um processo Não é? 
 
Profa. Mathilde- Sim.  
 
Valter- Iniciou num dado momento e que vem num crescente, 
colaborando no processo de inovação da prática pedagógica.  
 
Profa. Mathilde- Sim.  
 
Valter- Para terminar Profa. Mathilde, que outros aspectos você 
considera importante tratar, que não estão contemplados nas 
questões anteriores? 
 
Profa. Mathilde- No momento, não estou me lembrando de nada assim, de nada 
que nós não tenhamos conversado. Basicamente, 
 
Valter- Disse tudo.  
 
Profa. Mathilde- É. Quer lembrar alguma coisa ou suscitar alguma coisa mais! 
 
Valter- Acho que você acaba dizendo nessa última questão, você traz 
aspectos importantes, a questão do processo, a questão do 
apoio tecnológico que seria necessário, para um trabalho mais 
eficiente. Não é? 
 
Profa. Mathilde- Só vou frisar a questão do grupo, que eu acho que é muito 
importante também, quando existe um grupo coeso que tem 
um objetivo, que quer melhorar, que tem essa disposição que 
leva realmente o trabalho a sério. Que você quer fazer um 
trabalho, bem feito com os alunos, que um quer ajudar o outro, 
eu acho que isso ajuda muito. Então eu sinto isso aqui na 
escola, com vários colegas de várias disciplinas, a gente tenta 
fazer o melhor com essa colaboração mútua. Vamos 
discutindo, trazendo coisas novas. Não é? 
 
Valter- E o que você atribui essa, digamos essa facilidade do grupo 
ser coeso? 
 
Profa. Mathilde- Bom o fato de ter os professores já há bastante tempo na 
escola, então tem esse período de conhecimento. Então isso 
lógico, traz uma união maior, porque você já conhece, já está 
trabalhando com essa pessoa há mais tempo, então tem essa 
liberdade maior. Não que uma pessoa nova que chegue não 
possa também... 
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Valter- Se agregar.  
 
Profa. Mathilde- Se adaptar ao grupo que a gente também tem isso, mais 
professores efetivos que já estão há muito tempo na escola, 
então isso promove, com certeza essa união e esse 
compartilhar maior. E ter os mesmo objetivos, ter uma visão já 
que foi construída ao longo dos anos, mis isso não impede que 
outros professores que chegam, tragam suas contribuições, 
coisas novas. Então acrescentem a essa prática, eu acho que 
o grupo é muito importante, porque se não há interesse do 
grupo, não há esse desejo de trabalhar em conjunto e cada um 
se isola. Então é muito difícil fazer um trabalho para dá 
resultados, quando há união apesar de todas as dificuldades, a 
gente consegue trabalhar e trazer resultados melhores.  
 
Valter- Ok Profa. Mathilde. Obrigado pelo seu tempo, obrigado por 
ajudar a gente a fazer essa pesquisa. ―Obrigadão!‖  
 
Profa. Mathilde- De nada.  
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ANEXO C 
 
TRANSCRIÇÃO ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 
PROFA. ZENAIDE VILALVA DE ARAUJO 
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Projeto: Dissertação Mestrado em Educação - Unifesp 
É oportuno observar que a transcrição, na íntegra, dos depoimentos reproduz 
fielmente a coloquialidade característica da linguagem oral. 
 
Entrevistada: Profa. Zenaide Vilalva de Araujo (nome fantasia) 
 
Entrevistador: Valter Pedro Batista 
 
Taquigrafa/transcritora/anotadora: Nilza Viana de Sales.  
 
 
Valter- Bom dia Profa. Zenaide. Queria te agradecer em primeiro lugar 
pela participação na pesquisa, para que a gente possa aqui 
desenvolver esse trabalho aqui do mestrado. Eu vou começar 
aqui fazendo algumas perguntas e essas perguntas você vai 
respondendo. A gente vai conversando, na verdade as 
perguntas são formas, digamos assim, de conduzir um pouco o 
nosso bate papo, mais nada muito engessado, a gente pode ir 
ampliando sempre a nossa fala.  
Fale um pouco sobre os cursos de formação continuada de 
professores, oferecidos pela Secretaria da Educação Estadual 
de São Paulo, dos quais você já tenha participado. 
 
Profa. Zenaide- Então os cursos foram muito bons, mas eu acredito que faltou 
uma pré-formação para gente, ao nível que foi oferecido para 
gente. Os cursos da escola sim são mais simples, agora se 
referendo a pós-graduação necessitaria de uma pré-formação 
principalmente até na área tecnológica.  
 
Valter- Esse da pós-graduação que você fala que curso é? 
 
Profa. Zenaide- REDEFOR.  
 
Valter- REDEFOR. Você participou do REDEFOR fazendo qual curso? 
 
Profa. Zenaide- O de língua portuguesa.  
 
Valter- O de língua portuguesa.  
 
Profa. Zenaide- De língua portuguesa, eu achei que necessitava de uma pré-
formação em tecnologia, porque não houve um preparo.  
 
Valter- O que você está chamando esse preparo, o que, que faltou? 
Você fala de uma pré-formação do uso das tecnologias, você 
está se referindo ao uso do computador, por exemplo? 
 
Profa. Zenaide- A utilização do computador sim isso faltou, para quem tinha 
conhecimento prévio em outras áreas, que já mexia tudo bem, 
mais essa dificuldade eu senti.  
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Valter- Você sentiu essa dificuldade. 
 
Profa. Zenaide- Foi.  
 
Valter- Nos cursos que são da Secretaria da Educação. 
 
Profa. Zenaide- Da Secretaria da Educação.  
 
Valter- Tem algum outro curso além do REDEFOR, que você tenha 
participado? 
 
Profa. Zenaide- Não. Eu fiz ensino médio aqui da escola mais assim, 
 
Valter- Ensino médio em rede? 
 
Profa. Zenaide-  Em rede deu para acompanhar, mais eu acho que eu senti 
dificuldade.  
 
Valter- Fale um pouco sobre as aulas de trabalho pedagógico coletivo, 
a ATPC que aconteciam nessa unidade escolar, relacionados 
aquilo o que eu estou chamando de Cibercultura e Prática 
Docente. Aqueles encontros lá em 2012, Profa. Zenaide, que 
aconteciam nas lá na ATPC, fale um pouquinho. Eu aqui te 
peço a gentileza de puxar pela memória, lembrando algum 
aspecto daquele momento.  
 
Profa. Zenaide- Eu acho que naquele momento foi de grande valia, porque a 
gente deu um suporte para iniciar uma nova época, uma nova 
etapa da nossa escola. Porque nós começamos a mexer com 
as aulas virtuais, aliás, o suporte virtual que a gente dava aos 
alunos naquela época. Introduzindo, complementando os 
assuntos que a gente dava em aula, a gente colocava no 
computador na, na, 
 
Valter- Você está falando do ambiente virtual, o espaço virtual de 
aprendizagem, que na época era o Moodle. Não é isso? 
 
Profa. Zenaide- O Moodle isso. Nós complementávamos nossas aulas através 
dessa nova tecnologia. De início foi difícil para muitos 
professores, mas ai com as explicações e com as 
dificuldades... E também com a ajuda coletiva com o outro não 
é, a gente formava grupo um ensinava o outro a colocar as 
matérias na sua devida área lá e eu acho que isso ajudou 
muito os alunos.  
 
Valter- Em que aspectos do curso, esse que a gente está chamando 
de Cibercultura e Prática Docente, desenvolvido no âmbito da 
escola, acrescenta em relação os cursos oferecidos pela 
155 
 
secretaria de educação. E em que aspectos esses cursos da 
secretaria acrescentam em relação a esse curso? 
 
Profa. Zenaide- Esse curso da escola nós ajudou talvez até para essa pré-
formação,  
 
Valter- Aquele que vocês chamavam inicialmente.  
 
Profa. Zenaide-  Chamava inicialmente e foi o que nós ajudou a mexer nessa 
parte tecnológica, porque nós professores principalmente mais 
antigos nós não tínhamos conhecimento nenhum, tanto do 
celular e o computador, nós não éramos habilitados a isso. 
Então como a gente tinha essas instituições na escola, 
desbloqueava em muitos aquele medo de chagar no 
computador, e você colocar o pé numa etapa nova, porque foi 
uma etapa nova.  
 
Valter- Sim, sim.  
 
Profa. Zenaide- Ninguém sabia mexer em nada, a gente percebia dos colegas 
aquela resistência, naqueles momentos de culto que a gente 
tinha nos ATPC era produtivo. Porque de certa forma a gente 
trabalhava junto, sentava dois, três no computador e um falava 
outro explicava e outro ajudava.  
 Onde mais para frente, nos dias atuais a gente viu o quanto à 
gente evoluiu.  
 
Valter- Evoluiu.  
 
Profa. Zenaide- Porque hoje o que era aquele bloqueio de antes, hoje a gente 
já vai para sala de aula, e já programa projetos na sala.  
 
Valter- De multimídia. 
 
Profa. Zenaide- De multimídia foi o pré (?). Não é? 
 
Valter- Então, ou seja, esses momentos para você? 
 
Profa. Zenaide- Gerou esse desbloqueio eu acho.  
 
Valter- Colaborou nesse sentido? 
 
Profa. Zenaide- Colaborou muito.  
 
Valter- Houve momentos do curso Cibercultura e prática docente, em 
que você identifica ter havido melhoria na compreensão dos 
problemas, vividos por você ou por seus alunos? Se sim quais? 
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Profa. Zenaide- Eu acho que sim, porque a partir do momento que está em sala 
de aula e usa só a lousa e o giz, você limita o conhecimento do 
aluno, e também limita o seu conhecimento. Uma vez você 
ampliando isso, através da tecnológica auxilia o aluno, 
complementa o aluno porquê de repente, você está dando uma 
aula e ele a recebe de uma forma. E entrando com o auxílio da 
multimídia, auxilio do Moodle, ele vai complementar aquilo que 
talvez você tenha se dispersado no momento de dar aula.  
 
Valter- E aquilo que você diz você complementa com o que está no 
moodle. Quem abastecia o moodle com informações então? 
 
Profa. Zenaide- Nós que abastecíamos com figuras, com vídeos, com vídeos 
aulas, com exercícios complementares, onde também tinha 
essa parte de interagir aluno. Às vezes até exercícios 
avaliatórios, que são difíceis de colocar, de serem colocados. 
Mais isso fazia com que o aluno também se interessasse mais 
por sua aula e também mexer naquilo que eles gostam de fazer 
que é o computador.  
 
Valter- O curso Cibercultura e prática docente considerou suas 
experiências de sala de aula? Se sim. De que modo? 
 
Profa. Zenaide- Sim. Primeiro por esse desbloqueio que normalmente a gente 
tinha, e depois ele fez com que você também se vise no lugar 
de aluno. Porque você começou a pesquisar coisas para 
aplicar nos alunos, uma vez você aprendendo e se tornando 
um aluno você só cresce e adquire maior conhecimento. Tanto 
para administrar as aulas, tanto para o seu conhecimento 
também.  
 
Valter- Então você acha que a partir de suas aulas, de certa forma 
melhoraram? 
 
Profa. Zenaide- Melhoraram. Melhorou muito, melhorou bastante eu acho.  
 
Valter- Sua prática docente, também teve impulso. 
 
Profa. Zenaide- É você começou também a praticar, e você se sentiu como se 
fosse eles, então assim, através da prática você crescia, é só 
praticando para você crescer. Só praticando.  
 
Valter- Praticando.  
 
Profa. Zenaide- Não adianta esquecer aquilo e não utilizar mais.  
 
Valter- Tem que estar envolvido? 
 
Profa. Zenaide- Tem que estar sempre envolvido e sempre na utilização. Eu 
acho.  
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Valter- Nas atribuições, reservadas para o curso Cibercultura e prática 
docente, os coordenadores levaram em consideração saberes, 
advindos da sua pratica docente? 
 
Profa. Zenaide- Levaram sim, eu acho que levaram. E de certa forma, tinham 
que compreender as limitações de cada professor que estava 
ali. Então era dado auxilio em grupo, e aquele que quis abraçar 
esse novo caminho seguiram, os que não se interessaram 
ficaram.  
 
Valter- Ficaram para trás. 
 
Profa. Zenaide- A ficaram porque não se interessam, mais com o tempo, você 
vê que depois eles tiveram que se adaptar.  
 
Valter- E porque você acha que eles tiveram que se adaptar? 
 
Profa. Zenaide- Porque a própria situação obrigou, é igual o diário digital.  
 
Valter- Não tem como fugir, todo mundo tem que seguir essa, esse 
novo regramento. 
 
Profa. Zenaide- O diário digital não é praticado mais está para vir, nós vamos 
quebrar a cabeça, é um bicho de sete cabeças em primeiro 
lugar, mas depois, uma vez você auxiliado, orientado você se 
desbloqueia e faz.  
 
Valter- Ao planejar suas aulas, você levava em conta os momentos de 
partilha, de experiências com os demais colegas nas... (?). 
Reservadas para o curso Cibercultura e prática docente? Se 
não. Que fatores o impediu de fazer? 
 
Profa. Zenaide- Na verdade, só quando a gente trabalhava em algum projeto 
interdisciplinar, que gerava isso, eu necessitei muito de auxilio 
de amigos que postavam as coisas. Que por exemplo, 
postavam exercícios diversos, eu tive auxílio de um que perdeu 
o seu tempo lá comigo e me ajudou, aí eu também colocava 
exercícios que eu gostaria.  
 Agora quando trabalhava interdisciplinar, ai sim você precisava, 
eu utilizava uma figura de artes para explicar literatura. Eu teria 
que está falando com minha colega, em que momento que ela 
está naquela escola literária, que eu estava revisando. Então 
de certa forma teve um interdisciplinar, e a gente sentava 
assim na mesma área na aula de... (?).  
 
Valter- Quais os desafios e contribuições, do curso Cibercultura e 
prática docente, para que você pudesse e ainda possa se 
situar como autora da sua prática pedagógica na sala de aula? 
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Profa. Zenaide- Desafio é você ter perseverança naquilo o que você quer, 
porque meu Deus do céu era muito complicado, muito 
complicado. Porque se você não tem uma orientação, não tem 
como você explorar ao máximo, aquele programa que está se 
apresentando para você. De certa forma, ele veio contribuir 
porque fez com que a gente crescesse, tivesse uma nova visão 
de ministrar umas aulas mais interativas com o aluo. Então 
você percebe que você cresce, você adquire novos 
conhecimentos e outra você não tem aquele medo. Esse 
primeiro desafio é você ser desbloqueado por medo da tela do 
computador, hoje não é mais tela do computador, hoje é,  
 
Valter- Smartphone? 
 
Profa. Zenaide- Smartphone ou então a lousa interativa. E a lousa interativa é 
outro desafio, mas que faz você crescer e que de repente 
quando você não mostra medo... Acho que um dos maiores 
desafios é você não mostrar medo ao aluno, se você tem a 
humildade de dizer assim, me ajude, eu estou com dificuldade 
de trazê-los aqui. Com certeza, eles vão a frente eles também 
te ajudam, que é o que acontece hoje. A gente dá seminário, 
eles dão aula de seminário na lousa interativa para nós, eu 
acho isso muito valioso.  
 
Valter- Então isso faz aquela famosa ideia, de que o professor 
aprende com o aluno e o aluno aprende com o professor, se 
torna mais efetivo nesse ambiente de Cibercultura. É isso o 
que você está me falando? 
 
Profa. Zenaide- A partir do momento que o professor aceite receber instruções 
de um aluno.  
 
Valter- É quebra de paradigma.  
 
Profa. Zenaide- Exatamente, eu acho.  
 
Valter- Que outros aspectos você acha importante tratar, que não 
estão contemplados nas questões, que eu propus aqui para 
nossa conversa? 
 
Profa. Zenaide- Que outro aspecto? 
 
Valter- Algo que você queira pontuar, frisar.  
 
Profa. Zenaide- Eu acho que a partir dessa era que nós estamos vivendo 
tecnológica, eu acho que a dificuldade da gente é controlá-los. 
Controlar os alunos, a saber, o momento da utilização do 
celular, que é o que nós atrapalha em sala de aula, mais 
quando utilizar, mais isso é de uma forma geral que está 
acontecendo. Acho que é só isso. Mais deveria ter mais cursos, 
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eu acho que a gente deveria ter mais cursos, para que a gente 
pudesse explorar muito mais, que é um mundo vasto de 
conhecimento.  
 
Valter- Você fala de termos mais cursos, você diz de cursos que veio 
da secretaria da educação ou que surjam no interior da escola? 
 
Profa. Zenaide- Eu acho que venham da secretaria.  
 
Valter- Você acha que esses cursos, que venham da secretaria da 
escola, 
 
Profa. Zenaide-  Assim deveria vir mais vezes para que a gente pudesse estar 
mais interagindo, o que a gente sabe é muito fora e não aqui 
dentro.  
 
Valter- E os cursos que são realizados em ATPC, as conversas com 
os colegas, você acredita que aquilo que surge da 
necessidade, do dia a dia da escola, os colegas não são 
capazes em conjunto de resolver, auxiliar? 
 
Profa. Zenaide- Auxiliam. Os colegas do nível dessa escola auxiliam e muito, 
só que às vezes a gente falta um pouco de tempo.  
 
Valter- Tempo. 
 
Profa. Zenaide- Tempo para nós é muito, porque é muita burocracia, papelada, 
tal, para tanta coisa, deveria ser jogada mais coisa no 
computador, só que nós não temos horário, acaba limitando a 
gente.  
 
Valter- Que acaba limitando inclusive a prática docente. OK Profa. 
Zenaide, beijo grande e obrigado por me ajudar na pesquisa.  
 
Profa. Zenaide- Eu que agradeço.  
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Projeto: Dissertação Mestrado em Educação - Unifesp 
É oportuno observar que a transcrição, na íntegra, dos depoimentos reproduz 
fielmente a coloquialidade característica da linguagem oral. 
 
Entrevistada: Profa. Maria do Carmo Godoi (nome fantasia) 
 
Entrevistador: Valter Pedro Batista 
 
Taquigrafa/transcritora/anotadora: Nilza Viana de Sales.  
 
 
Valter- Boa tarde, Profa. Maria do Carmo! 
 
Profa. Maria do Carmo- Boa tarde.  
 
Valter- Quero agradecer a você pela generosidade do tempo, por me 
ajudar aqui na pesquisa, então agradeço de antemão pela 
generosidade. Vou pedir mais uma generosidade que é da 
lembrança, de puxar pela memória, aquilo o que foi vivenciado 
em 2012. Eu acredito que um roteirinho que eu fiz de 
perguntas, elas não são para engessar o nosso diálogo, mais é 
para da um norte digamos assim. Delimitar o horizonte, a 
paisagem daquilo o que a gente vai discutindo, então a gente 
vai conversando aí nesse tempo.  
 
Profa. Maria do Carmo- Boa tarde! Estou à disposição.  
 
Valter- Ótimo! Vamos lá. Gostaria que você começasse Profa. Maria 
do Carmo, falando um pouquinho sobre o os cursos de 
Formação continuada de professores oferecidos pela 
Secretaria Estadual de Educação de São Paulo, dos quais 
você já participou. 
 
Profa. Maria do Carmo- Bom de formação continuada que eu participei foi o 
REDEFOR, foi o curso de especialização, ensino de docência 
em química que começou em 2011 e encerrou em 2012. Então 
nesse curso, nós tivemos um grande aprofundamento sobre 
prática mesmo em sala de aula. Vale lembrar. Desde a história 
da ciência, foi uma busca assim, de aprimoramento mesmo. 
Não é? Então ressaltando assim temas, até eu diria 
inovadores, porque na época da minha formação então ai já 
tinha decorrido já quase 20 anos.  
 Então, foi um curso muito útil para mim, porque ele trouxe esse 
novo aspecto da ciência e da prática também em laboratório, 
da qual eu uso muito nas minhas aulas. Eu não sei desvincular 
uma coisa da outra, inclusive foi tema até da minha 
apresentação. Não é? 
 
Valter- A sua monografia foi. 
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Profa. Maria do Carmo- É a minha monografia foi com relação a isso, mas só 
enriqueceu.  
 
Valter- Então aproveitando um pouquinho da sua lembrança, gostaria 
que você falasse também, sobre as aulas de trabalho 
pedagógico coletivo ATPC, que aconteciam nessa unidade 
escolar. Relacionados aquilo que a gente está chamando, de 
cursos Cibercultura e prática docente, aquele período das 
reuniões, relações formativas em ATPC em 2012.  
 
Profa. Maria do Carmo- Bom! Vou buscar aqui na minha memória, porque nessa 
época nós trabalhávamos bastante com site.  
 
Valter- Isso. Com o moodle não é isso? 
 
Profa. Maria do Carmo- É com a plataforma moodle,  
 
Valter- EVA – Espaço Virtual de Aprendizagem. 
 
Profa. Maria do Carmo- Foi aonde eu aprendi. Porque eu não tinha conhecimento, 
só tinha visualizado, por conta de escola onde os meus filhos 
estudavam, mas não tinha essa prática. E nesses momentos 
eu tive contato, porque isso iniciou como blog, primeiro era um 
blog que eu me lembro. Depois o blog cresceu e ele se 
transformou no site oficial da escola. E ai nós fomos tendo 
contato, posso dizer aula mesmo, nós tivemos treinamento 
intensivo, porque nós começamos aprender a postagem, texto, 
vídeo.  
 Assim, no primeiro momento era tudo muito difícil, parecia que 
era impossível, mas tendo contato e aquela proximidade, as 
dificuldades foram sendo sanadas. Não é? E deu para 
perceber que era fácil, que dava para gente acrescentar no 
nosso dia a dia.  
 
Valter- Incorporar à prática pedagógica.  
 
Profa. Maria do Carmo- Isso. E, além disso, tendo essa oportunidade de incluir 
realmente nas nossas aulas, e vislumbrar até o aluno já 
inserido nesse processo. Então para ele ter um espaço a mais 
de aprendizado, nós um espaço a mais de transmitir 
conhecimento. Porque 50 minutos em sala de aula se torna um 
tempo curto, para tanto item que a gente precisa passar para 
eles.  
 Então nessas aulas, vou dizer aulas que a gente teve na 
ATPC, vou chamar de aula mesmo, foi enriquecedor, 
enriquecedor.  
 
Valter- Todo o trabalho de aprendizado. 
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Profa. Maria do Carmo- Todo o trabalho, exatamente.  
 
Valter- Em que aspectos do curso Cibercultura e prática docente, 
desenvolvido no âmbito da unidade escolar. Acrescentou em 
relação aos cursos oferecidos pela Secretaria Estadual de 
Educação... Você disse que fez o REDEFOR, 
 
Profa. Maria do Carmo- Sim.  
 
Valter-  Foi um dos cursos que você citou.  
 
Profa. Maria do Carmo- Foi. 
 
Valter-  Então se a gente pensar num curso elaborado, promovido e 
oferecido pela Secretaria de Educação. O que esse curso 
Cibercultura e prática docente, que você categoricamente 
chamou de aulas que você teve.  
 
Profa. Maria do Carmo- Uhum! Tive mesmo.  
 
Valter- O que, que esse curso então Cibercultura e prática docente, 
essas aulas, acrescentaram em relação ao curso oferecido 
pela Secretaria da Educação? E em que aspectos o curso da 
Secretaria da Educação, acrescenta em relação a esse curso, 
Cibercultura e prática docente,  
 
Profa. Maria do Carmo- E prática docente. Entendi.  
 
Valter- Do curso para os da Secretaria e de repente os da Secretaria 
para o nosso aqui, as aulas que você se referia?  
 
Profa. Maria do Carmo- Então! Um acrescentou ao outro vamos dizer assim, eu 
acho que enriqueceu muito mais o meu REDEFOR por conta 
dessas aulas que estava tendo aqui. Posso chamar assim. Por 
quê? Porque aqui eu desenvolvi a prática e como todo curso 
foi… Teve, teve encontro presencial? Claro. Mais o 
desenvolvimento de todo curso foi online, foi a distância.  
 
Valter- Foi a distância.  
 
Profa. Maria do Carmo- Então nós já estávamos aptos na ferramenta, então 
acrescentou e muito, vamos dizer o que eu demoraria vai uma 
hora para fazer? Com a prática que eu já estava tendo na 
escola, vamos dizer, levava quinze minutos. Então isso já nos 
tornava mais próximos a essa ferramenta, e aquilo vai 
facilitando o seu dia a dia. E o nosso tempo é realmente 
escasso, divide casa, trabalho, filhos têm que dividir 
preparação de aula tem que dividir tudo. E ainda o REDEFOR 
que eu fazia na época, então facilitou muito, facilitou muito e 
enriqueceu. E ao mesmo tempo, como você perguntou a volta 
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também o que acrescentava que realmente você via que a 
necessidade do aprofundamento. Então quando voltava aqui, 
que você precisava se inteirar nessa Cibercultura, você 
precisava se aprimorar mais para realmente render cada vez 
mais. Então era um dia de, 
 
Valter- Para sempre inovar a prática, a partir dessas relações, 
 
Profa. Maria do Carmo- Também, também.  
 
Valter- Acho que você está dizendo, da complementaridade, ou seja, 
das aulas que você chama que seria o curso,  
 
Profa. Maria do Carmo- Sim é.  
 
Valter- Aqui que acontecia em ATPC, 
 
Profa. Maria do Carmo- É aqui.  
 
Valter- E com os da Secretaria da Educação, houve um processo de 
complementação de um para com o outro.  
 
Profa. Maria do Carmo- Uhum! Isso, isso. E a necessidade de aprimoramento, 
contínuo, não tem um momento que você fala, agora eu sei 
tudo. Não tem esse momento.  
 
Valter- Há sempre algo novo. 
 
Profa. Maria do Carmo- Acho que até hoje não teve. Então principalmente na 
época, que a gente estava em desenvolvimento do curso, não 
tinha um momento que você falava, agora já sei eu posso da 
uma pausa e me dedicar a outra coisa. Não. Tinha que ter essa 
continuidade.  
 
Valter- E agora tem lousa digital. 
 
Profa. Maria do Carmo- E agora tem a lousa digital, então não dá para parar 
mesmo.  
 
Valter- Ou seja. É exatamente o que você fala, tem sempre uma 
novidade que eu tenho que me aproximar e aprender,  
 
Profa. Maria do Carmo- Sempre, sempre.  
 
Valter- E integrar isso ao meu cotidiano. Não é? 
 
Profa. Maria do Carmo- E só enriquece isso, e onde eu vejo isso? No aluno, 
porque é muito gratificante quando você vê que uma 
ferramenta nova mostra algo para ele que você não consegue 
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descrever em palavras. Então você precisa dessas 
ferramentas, além da prática precisa da tecnologia da 
informação, que você precisa passar que em palavras você 
não consegue.  
 
Valter- Que você não consegue. Houve momentos do curso 
Cibercultura e prática docente, em que você identifica ter 
havido uma melhoria na compreensão dos problemas vividos 
por você ou por seus alunos? Se sim. Quais? 
 
Profa. Maria do Carmo- Deixa pensar um pouco. Não estou conseguindo lembrar 
alguma coisa.  
 
Valter- Algum problema que você percebia em sala de aula, ou da sua 
própria prática docente, ou de seus alunos, que de repente 
aqueles momentos que a gente está chamando de curso. Isso 
de repente você identificou, que aquilo poderia, 
 
Profa. Maria do Carmo- Ajudar a sanar,  
 
Valter- Ajudar a compreender melhor aquele problema, e até mesmo 
saná-lo, buscar uma solução. Se você de repente?  
 
Profa. Maria do Carmo- Bom! Tem duas coisas na minha mente quando você 
pergunta isso. Não é? Sanar um problema, por exemplo, em 
relação à atividade mesmo escolar, acaba sendo um problema 
quando o tempo é curto. Então essa parte ajudava no que? Na 
transmissão que eu queria extra, um vídeo, por exemplo, que 
eu queria que eles assistissem. E se eu parasse a aula para 
colocar um vídeo ali, ia tomar o tempo da explicação que eu 
queria ocupar para falar.  
 Então acho que já ajudava, ali era um problema para mim 
naquele momento, então eu já mandando o vídeo para casa, 
ele vendo no momento que ele queria e me dando o retorno 
que eu queria, já sanava um problema. Então se eu for ver por 
ai tem esse caminho. A mesma coisa, com texto e exercício 
que eu resolvi muito com eles assim.  
 
Valter- Ou seja, o aluno ele tinha oportunidade, de em casa ter os 
conteúdos, e vir minimamente preparado para uma discussão 
mais efetiva em sala de aula.  
 
Profa. Maria do Carmo- Para uma discussão mais efetiva. Exatamente. E vice 
versa, também eu dava a prévia em sala de aula, uma 
explicação prévia e falava. Agora você vai aprofundar agora 
você vai assistir isso e ai você vai me da o retorno, do que você 
compreendeu depois do que você assistiu.  
 Então uma coisa complementava a outra, 
 
Valter- Tinha duas formas de trabalho.  
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Profa. Maria do Carmo- Tinha parte que era interessante ele vê primeiro, e tinha 
parte que era interessante ele assistir depois, mais de qualquer 
maneira, ele tinha acesso aquela ferramenta. E aquele vídeo 
porque estava exposto, estava no site e ele poderia verificar a 
hora que ele quisesse.  
 
Valter- Você falou que estava no site, quem abastece o site? 
 
Profa. Maria do Carmo- O professor.  
 
Valter- O professor.  
 
Profa. Maria do Carmo- O professor em qualquer momento, ele tem acesso ele 
pode abastecer, não só com vídeo como eu disse com 
exercício. E inclusive, colocando até a resolução do exercício, 
que muitas vezes interessa não no primeiro momento. Mais 
depois para ele ver como poderia ter feito, então depois do 
prazo que foi dado para ele, tem exercício até com tempo para 
ele resolver para ver se consegue. Então depois desse tempo, 
colocávamos o exercício para ele ver a resolução.  
 
Valter- O gabarito.  
 
Profa. Maria do Carmo- O gabarito e tudo o mais. E texto para ir adiantando 
também, ir adiantando também para aula tal, um texto para ele 
já vir preparado. Então é um trabalho excelente, excelente, 
hoje em dia eu não vejo uma sala de aula, uma aula bem dada 
sem esse complemento.  
 
Valter- Sem esse complemento? 
 
Profa. Maria do Carmo- Impossível, eu diria impossível não tem como. E ai 
também, o que, que eu lembro? Essa parte, esse problema de 
sala de aula do tempo em si era sanado assim. E ao mesmo 
tempo, eu tenho, eu tinha na verdade, tinha antes disso um 
grande problema, que era o aluno visualizar o que eu não 
conseguia trazer. Porque muita coisa eu trazia em sala de aula 
ou leva para o laboratório para ele visualizar, que tem essa 
disciplina, que vem muito próxima da prática. Mais tem coisas 
que é muito cara ou às vezes a escola não tinha, ou às vezes é 
um tanto perigosa que não pode ser arriscado em sala de aula 
para o aluno. Então qual é o recurso? Um vídeo. 
 
Valter- Um vídeo. 
  
Profa. Maria do Carmo- Um vídeo. Ou então tem muitos programas, que mostram 
o realizar da experiência.  
 
Valter- Simuladores.  
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Profa. Maria do Carmo- Simuladores é isso. E ai ele vai visualizando e vai vendo 
como se faz, como se ele estivesse ali. Hoje em dia eles têm 
tanto acesso a joguinhos, eles vão elaborando, então é 
praticamente do cotidiano deles. Então outra coisa, que a gente 
também colocava para ele poder ter esse contato maior, o que 
eu podia trazer eu trazia na prática com certeza. Mais o que eu 
não podia principalmente reações altamente explosivas, rações 
que se degeneravam, então coisas que eu não podia trazer em 
sala de aula. Então é um momento que eu tinha um problema e 
onde eu resolvia esse problema? Porque não adiantava como 
eu disse parar uma aula, não diria até parar uma aula, mais vai 
comer um tempo da aula se eu passar aquele vídeo e assistir 
junto. Então naquele momento, que ele assistia em casa isso 
acelerava demais, porque o conteúdo é muito extenso.  
 
Valter- Isso é facilitador.  
 
Profa. Maria do Carmo- É facilitador.  
 
Valter- É facilitador, desse processo de aquisição de crescimento.  
Profa. Maria do Carmo- Exatamente. Vou dizer assim, do vídeo todo, dois, três 
minutos você precisa passar junto para mostrar, olha é aqui 
que eu quero que você preste atenção. Então você abre a tua 
lousa digital, você mostra fala, está vendo é aqui que vocês 
vão assistir. É nesse momento em casa, você vai fazer a 
tradução do que você está lendo, do que você está assistindo, 
agora passar todo não dá.  
 
Valter- Não dá.  
 
Profa. Maria do Carmo- Então isso é facilitador demais, como eu disse não vejo 
aula sem isso.  
 
Valter- Sem esse facilitador.  
 
Profa. Maria do Carmo- Sem essa ferramenta.  
 
Valter- Então! Esse curso: Cibercultura e prática docente considerou 
suas experiências de sala de aula.  
 
Profa. Maria do Carmo- Uhum! 
 
Valter- Se sim. De que modo? 
 
Profa. Maria do Carmo- A você pode ver na própria produção do aluno 
claramente, ele consegue explicar, ele consegue, ele consegue 
até, vou até um pouquinho longe. Quando você pedir o retorno 
ele consegue da uma aula sobre isso, explicar porque ele teve 
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isso, ele teve essa base. Ele consegue-te dar esse retorno e é 
em avaliação que você vê essa produção toda.  
 
Valter- Aquilo o que você chama de aula. Não é? As aulas lá ATPC, a 
questão central é, as tuas experiências em sala de aula, 
 
Profa. Maria do Carmo- Sim.  
 
Valter- Elas eram aproveitadas nesse curso? Levava-se em 
consideração nas ATPC, aquilo o que você trazia de 
experiência da sala de aula? 
 
Profa. Maria do Carmo- Ah! Tinha esse momento da troca, tinha sim esse 
momento de troca, cada um falava sobre o que já estava 
fazendo e inclusive um trabalhava com o outro. Porque como 
era uma fase de adaptação, e foi engraçado porque foi uma 
época que os professores estavam muito dispostos e 
receptivos. Foi um momento muito bacana vou dizer até, 
porque teve muita troca, então os professores abertos assim 
para aprender, esforçados. Então foi um grupo muito positivo, 
vou dizer disposto, um grupo disposto.  
 
Valter- Disposto. E o que você atribui, essa disposição do grupo? 
 
Profa. Maria do Carmo- Eu acho que vontade de aprender mesmo, vontade de 
aprender, e acima de tudo amor à profissão. Porque muitas 
vezes, nos deparamos com profissionais da nossa área que 
eles não são dispostos a aprender, e eles se limitam. Eles se 
limitam a fechar o seu cerco e ficam enquadrados naquele 
padrão do século passado. Vamos dizer assim.  
 
Valter- E essa troca que você menciona nas reuniões ATPC, elas se 
davam de forma coletiva ou era por grupos divididos por área 
de conhecimento? 
 
Profa. Maria do Carmo- Teve nos dois momentos.  
 
Valter- Nos dois momentos.  
 
Profa. Maria do Carmo- Nós dois momentos, por área e por área muitas vezes era 
nesse momento, que a gente percebia essa troca, essa grande 
troca de experiências. Cada um olha, já consegui colocar uma 
animação, já consegui colocar o vídeo, eu já, então tinha essa 
troca de experiência. E outra, a eu estou colocando exercício 
com tempo para resolver, o outro, não eu já estou colocando 
um texto para ele ler.  
 Então tudo o que era feito, era explicado como era feito, 
primeira coisa ai, porque como eu disse, esse grupo todo 
estava tão disposto a aprender que, durante esse momento de 
troca já era o aprendizado. Aonde cada um, o passo que já 
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tinha dado já passava para o outro grupo, então isso acontecia 
bastante.  
 Mais também tinha o momento coletivo, onde todas as áreas 
juntas existiam também esse momento de... Vamos dizer de, o 
momento de compartilhar.  
 
Valter- De compartilhar. 
 
Profa. Maria do Carmo- Compartilhar.  
 
Valter- Do coletivo você está falando. 
 
Profa. Maria do Carmo- Do coletivo.  
 
Valter- Nas ATPC reservadas, para isso que a gente está chamando 
de curso Cibercultura e prática docente, os coordenadores 
levaram em consideração, os saberes advindos de sua prática 
docente? 
 
Profa. Maria do Carmo- Acredito que sim, acredito que sim porque, era solicitado 
que você se colocasse nesse momento para, ah! 
 
Valter- Para partilha da experiência? 
 
Profa. Maria do Carmo- É para partilha para dizer o que, que deu certo, acho que 
para ajuda mútua para o grupo crescer junto, então era 
solicitado sim.  
 
Valter- Era solicitado? 
 
Profa. Maria do Carmo- Era.  
 
Valter- Ao planejar as suas aulas, você levava em conta, os momentos 
de partilha de experiência com os demais colegas da ATPC. Se 
não? Que fatores a impediam de fazê-lo? 
 
Profa. Maria do Carmo- Não. Sempre, sempre eu levei em conta, sempre, eu 
sempre aproveitei qualquer conversa, eu vou dizer uma coisa. 
Até anterior aquele momento, já é uma atitude que eu tenho 
desde o principio da minha formação vou dizer. Eu aproveito 
toda conversa e toda experiência para acrescentar no meu dia 
a dia, principalmente na preparação das aulas. Porque acho 
que um profissional não se faz sozinho, ele tem um acréscimo 
da experiência do outro, da vivencia. E também já aconteceu 
de fazer a experiência em sala de aula, que eu aprendi de 
outra pessoa e não da certo, mais eu só vi que não deu certo 
porque eu fiz.  
 
Valter- Experimentou. 
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Profa. Maria do Carmo- Experimentei. Então e principalmente desses momentos 
eu levava em conta sempre, quando eu vejo algo produtivo eu 
tento, eu nunca fecho a minha mente e digo, eu já sei tudo. 
Não. Eu abro a mete e sempre estou pronta a aprender, eu 
acho que esses momentos, eram muito propícios para isso.  
 
Valter- Pensando tudo isso, quais os desafios e contribuições do 
curso, Cibercultura e prática docente, para que você pudesse e 
ainda possa se situar, como autora da sua prática pedagógica 
em sala de aula?Pensando nessa questão da autoria, de você 
não é autonomamente o curso contribui para isso? Então, ou 
seja, quais são as contribuições dele, para esse processo de 
autoria da sua prática pedagógica? 
 
Profa. Maria do Carmo- Bom! Eu vou dizer para você que é, que esse instinto que 
eu tenho da procura sempre pelo melhor e pelo 
aprimoramento. Então ele contribui assim, eu vou dizer que 
muito, muito acho que 100%. Muito. É como eu disse. Eu não 
vejo mais a prática em sala de aula sem essa ferramenta, 
contribui, 
 
Valter- Esse contexto que vivemos hoje. 
 
Profa. Maria do Carmo- Esse contexto em que vivemos, não da para desvincular 
mais.  
 
Valter- Essa é então a grande contribuição, 
 
Profa. Maria do Carmo- Excelente.  
 
Valter- Daqueles momentos não é? 
 
Profa. Maria do Carmo- Daqueles momentos,  
 
Valter- Da ATPC.  
 
Profa. Maria do Carmo- Eu vou dizer que eles ficaram eternizados.  
 
Valter- Eternizados.  
 
Profa. Maria do Carmo- Eternizados.  
 
Valter- E para gente ir encerrando Profa. Maria do Carmo, que outros 
aspectos você considera importantes tratar, que não estão 
contemplados nas questões anteriores? 
 
Profa. Maria do Carmo- O que, que eu considero? Que isso se expanda cada vez 
mais, e que possa todas as escolas ter a oportunidade desse 
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conhecimento. Não sei como, não sei como, mais há que se 
pensar em algum momento de passar essa experiência para 
muitas escolas.  
 
Valter- Essa experiência, você diz da formação, 
 
Profa. Maria do Carmo- Do aprendizado.  
 
Valter- Do aprendizado, da formação.  
 
Profa. Maria do Carmo- Do aprendizado.  
 
Valter- Da partilha entre os pares? 
 
Profa. Maria do Carmo- É o aprendizado dessa ferramenta, esses momentos de 
compartilhar experiências, do aprendizado, do manuseio 
mesmo é a base. É a base e eu acredito que isso faz toda a 
diferença.  
 
Valter- OK.  
 
Profa. Maria do Carmo- É uma opção para colocar isso, em todas as escolas.  
 
Valter- Profa. Maria do Carmo. Obrigado, obrigado pelo seu tempo 
pelo esforço da memória, da lembrança. Obrigado! 
  
Profa. Maria do Carmo- Imagina. Desculpa em algum momento eu ter que parar 
para pensar um pouco, mais realmente eu tive que buscar, 
 
Valter- Buscar a memória.  
 
Profa. Maria do Carmo- A memória é.  
 
Valter- O tempo é um pouco longo, 2012, mas agradeço todo esse 
esforço, e a colaboração com a nossa pesquisa. Obrigado! 
 
Profa. Maria do Carmo- OK, obrigado! 
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Projeto: Dissertação Mestrado em Educação - Unifesp 
É oportuno observar que a transcrição, na íntegra, dos depoimentos reproduz 
fielmente a coloquialidade característica da linguagem oral. 
 
Entrevistado: Prof. Aquiles Archero Jr (nome fantasia) 
 
Entrevistador: Valter.  
 
Taquigrafa/transcritora/anotadora: Nilza Viana de Sales.  
 
 
Valter- Bom dia, Prof. Aquiles! Vamos começar nossa entrevista quero 
agradecer esse momento que você está me cedendo ajudando 
aqui na pesquisa. Só para reforçar a ideia daquilo que nós 
vamos chamar de curso e esse curso Cibercultura sobre pratica 
docente. São aquelas que aconteceram lá em 2012, então já 
peço a gentileza à generosidade, de puxar ai pela memória 
alguns aspectos daquele momento, para que a gente possa 
travar esse diálogo, essa nossa conversa. 
 Eu vou te fazer algumas perguntas, e aí livremente a gente vai 
conversando sobre esse tema. Fale um pouco sobre os cursos 
de formação continuada de professores, oferecidos pela 
Secretaria Estadual da Educação de São Paulo, dos quais 
você já tenha participado? 
 
Prof. Aquiles- Eu participei do programa é... A Rede aprende com a Rede, 
esse curso que é dividido em matemática, fundamental e 
médio, eu não fiz. Faltou uma do ensino médio.  
 
Valter- Ensino médio.  
 
Prof. Aquiles- A rede aprende com a rede era o título. E um outro curso, 
foram dois cursos o outro curso foi, Ensino Médio em Rede, 
teve Ensino Médio em Rede.  
 
Valter- Teve ensino médio em rede sim, eu me recordo que existiu 
esse programa.  
 
Prof. Aquiles- É o Ensino Médio em Rede, foram os dois cursos que eu 
participei da Secretaria da Educação.  
 
Valter- Formações especificas, a partir da Secretaria da Educação. 
Não é? Fale um pouco sobre as aulas de trabalho pedagógico 
coletivo. As famosas ATPC, que acontecia na unidade escolar, 
relacionados aquilo que a gente está chamando, de cursos 
Cibercultura e pratica docente? 
 
Prof. Aquiles- Recordo que eram baseadas mais inicialmente em texto, a 
leitura de um texto sobre a educação de modo geral, depois 
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partia-se maia para as discussões, mais voltadas para 
ocorrência em sala de aula. Ocorrência em sala de aula, ai 
cada professor dava uma sugestão, melhoria às vezes 
colocava assim, pares para conversarem em grupos. Agora a 
questão de vídeos, tinha que passar vídeos não, era mais 
voltado para esses textos. 
 
Valter- Eram mais textos. Essas discussões em pares eram da mesma 
área de conhecimento ou diferente isso? 
 
Prof. Aquiles- Diferente. A maior parte seria sempre contexto geral.  
 
Valter- No coletivo não tinha contexto geral. Ahã!  
 
Prof. Aquiles- Às vezes acontecia às vezes discussões em pares assim era 
para elaboração de provas, provas unificadas.  
 
Valter- Provas unificadas, esse era um dos assuntos que era abordado 
também nas ATPC.  
 
Prof. Aquiles- Sim.  
 
Valter- Sobre as questões relacionadas à Cibercultura, esse momento 
de transformação da sociedade, da inclusão de novas 
tecnologias. Você se recorda de alguma coisa, se foi 
provocada essa discussão? 
 
Prof. Aquiles- Sim. Foi provocado, sempre incentivado que nós usássemos o 
ambiente virtual de aprendizagem, que falava sobre a 
importância, de promover espaços diferentes para tal... (?). 
Esses momentos era para gente utilizar diferentes mecanismos 
em sala de aula. Na época não tinha o laboratório? Não, não 
tinha. Mas a sala de informática sempre incentivava, mas a 
maior parte mesmo eram textos, leitura de textos.  
 
Valter- Trabalhava com textos e a partir dos textos, buscava-se a 
provocação nesse sentido.  
 
Prof. Aquiles- Sim provocar, que era importante para o aluno, na atualidade 
ter esse momento, esse diferencial não ficar só com lousa. 
Tentar diferenciar um pouco, sempre teve esse incentivo.  
 
Valter- Incentivo, legal. Em que aspectos, isso o que a gente está aqui 
falando e chamando de curso Cibercultura e prática docente? 
Que foi desenvolvido aqui no âmbito da unidade escolar, 
acrescentou em relação aos cursos oferecidos pela Secretaria 
da Educação. E em que aspectos os cursos da Secretaria da 
Educação acrescenta em relação a esse, que nos estamos 
chamando de Cibercultura e prática docente? 
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Prof. Aquiles- Sim. Acredito que há uma relação,... O feito pela Secretaria de 
Educação traz algumas sugestões de atividades de como você 
deveria trabalhar. E aqui também, favorece como trabalhar com 
tecnologias, então da para relacionar os dois. Aqui mais com 
aspectos de ensino aprendizagem de modo geral e aqui 
usando tecnologia, tentar usar os dois para haver essa relação. 
Agora o que falta um pouco seria talvez, como você falou, mais 
tempo pra se reunir em grupo horário para discutir, como fazer 
essas integrações talvez, esses momentos de integração 
seriam muito importantes se fosse possível.  
 
Valter- Você sente essa necessidade, a falta dessa integração a partir 
das áreas não é? 
 
Prof. Aquiles- Das áreas.  
 
Valter- Para que os cursos da Secretaria da Educação pudessem ter 
uma vinculação com aquilo que... Com aquilo que é 
trabalhado nas ATPC, que surgem nas ATPC.  
                                 Houve momento no curso, esse que nós chamamos de 
Cibercultura e prática docente, em que você identificou ter 
havido uma melhoria na compreensão dos problemas vividos 
por você ou por seus alunos. Se sim. Quais? 
 
Prof. Aquiles- Na teoria e na prática docente...?  
 
Valter- Isso.  
 
Prof. Aquiles- Acredito que sim, no sentido... É o curso que nós temos na 
graduação, a preocupação maior mesmo é ali na resolução de 
exercícios de forma técnica. As folhas, os cadernos, e essa 
questão da informática não foi tão trabalhada no curso. Então 
pensar em acrescentar mais esse ponto à prática docente, 
então serviu para refletir nesse ponto, nesse aspecto. As 
discussões que favoreceram é pensar, e agora eu sei trabalhar 
com isso, mais como utilizar mais esse ponto, esse aspecto da 
tecnologia? 
 
Valter- Como tornar a tecnologia uma aliada, 
 
Prof. Aquiles- Uma aliada. 
 
Valter- Do conhecimento, do saber específico, no caso da sua 
disciplina, da matemática. Seria isso. 
  
Prof. Aquiles- Sim. É mais um questionamento que eu levanto.  
 
Valter- Então você nós traz essa informação de que o curso, de que 
esse curso Cibercultura e prática docente trouxe para você, 
uma melhoria na reflexão dessa questão. O curso esse, que 
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chamamos de Cibercultura e prática docente, considerou suas 
experiências de sala de aula. Se sim. De que modo? 
 
Prof. Aquiles- É por via momentos quem quisesse apresentar uma prática no 
valor, de tempos em tempos dava esses espaços. Se bem que 
teve uma proposta que fez, que acho interessante colocar para 
o grupo, então às vezes alguns colocavam.  
 
Valter- Alguns colocavam e havia partilha então desse conhecimento 
experiencial, da experiência em sala de aula, então você.  
 
Prof. Aquiles- Eu já pensei também em outras palavras (?), não tinha 
pensado por esse lado.  
 
Valter- Havia um momento de troca intensa, 
 
Prof. Aquiles- Sim, sim.   
 
Valter- No coletivo. Não é? 
 
Prof. Aquiles- Sim.  
 
Valter- Nas ATPC reservadas para o curso Cibercultura e prática 
docente, os coordenadores levaram em consideração os 
saberes advindos de sua prática docente? Acho que você de 
certa forma responde isso. Não é? 
 
Prof. Aquiles- Sim. É no momento que eles solicitavam para que 
explicitassem a nossa prática sim, favorece o momento de 
troca e, 
 
Valter- De troca e reflexão. Não é? 
 
Prof. Aquiles- Sim.  
 
Valter- Ao planejar suas aulas, você levava em conta os momentos de 
partilha de experiências com os colegas nas ATPC reservadas 
para isso o que chamamos de curso Cibercultura e prática 
docente? Se não. Que fatores a impediram de fazê-lo? 
 
Prof. Aquiles- Sim. Esse ano a parte de tecnologia ainda não entendo, não 
estou utilizando, em sala de aula eu uso bastante o ambiente 
virtual de aprendizagem para postar atividades. Mais ainda no 
momento não estou trabalhando com os alunos no laboratório 
de informática, ainda não utilizei. Também não utilizei a sala de 
multimídia, por questões ainda sinceramente... Como fala? 
 
Valter- De domínio, 
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Prof. Aquiles- É de domínio.  
 
Valter- Da tecnologia de fato.  
 
Prof. Aquiles- Isso. Da tecnologia de fato. Eu pretendo terminando esse curso 
agora, eu pretendo tentar me especializar mais nessa área 
para ter domínio. Porque eu tenho medo de chegar lá e da 
algum problema na hora.  
 
Valter- E você não conseguir resolver (risos).  
 
Prof. Aquiles- É. Então nesse momento é domínio.  
 
Valter- Da ferramenta.  
Prof. Aquiles- Sim. E aqui o uso dentro da sala sei como trabalhar, aqui vai 
da certo, agora lá eu não sei (?). 
 
Valter- A informática é boa quando funciona. Não é? 
 
Prof. Aquiles- É.  
 
Valter- Legal. Quais os desafios e as contribuições do curso 
Cibercultura e práticas docente, para que você pudesse e 
ainda possa se situar como autor da sua prática pedagógica na 
sala de aula.  
 
Prof. Aquiles- Importância de... Levantar essa reflexão nessa importância em 
primeiro lugar nós temos que aprender, tem que ter um 
aprendizado. Não é? Esse ponto, não é esse ponto, esse 
desafio é de buscar, quando acabar esse curso tem que pensar 
ou em um curso. Ou um companheiro para conversar, para ter 
essa habilidade da informática melhor, eu acho que esse é o 
desafio.  
 
Valter- Você disse duas vezes ai, se não me falha a memória que 
precisa entrar num curso, que curso você faz atualmente? 
 
Prof. Aquiles- Faço o curso realmente de doutorado em educação 
matemática, e o outro curso é especialização em educação a 
distância.  
 
Valter- Educação a distância.  
 
Prof. Aquiles- São os dois. Esse curso de doutorado que estou acabando 
agora em janeiro, e o outro de especialização já fiz a 
monografia estou só aguardando o resultado.  
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Valter- Muito bom, parabéns! Que outros aspectos, que você 
considera importantes tratar, que não estão contemplados nas 
questões anteriores aqui, que a gente conversou? 
 
Prof. Aquiles- A questão da... Acho que de promover esses espaços para a 
discussão da prática docente, a discussão das práticas mais 
voltadas por áreas, mais tempo para isso. Para discussão de 
projetos, projetos interdisciplinares. Ou momentos para, ou 
mesmo na abordagem de informática, para um auxiliar o outro 
com conhecimento que sabe mais sobre aquele aspecto. Acho 
que esses pontos que seriam importantes.  
 
Valter- O que você está dizendo é que, para além daquela formação 
teórica, há necessidade de momentos de prática no uso do 
ferramental.  
 
Prof. Aquiles- Então.  
 
Valter- Do manuseio dos instrumentos da informática, como suporte 
para suas aulas. É mais ou menos isso, que você está me 
falando? 
 
Prof. Aquiles- Isso, que a necessidade do curso de Cibercultura, quanto mais 
à questão da prática.  
 
Valter- De oportunizar a prática. E nos ATPC de modo geral, você diz 
também na questão do trabalho por área não tem acontecido? 
 
Prof. Aquiles- Não. É raramente, praticamente posso dizer que não tem 
acontecido, pensando por período.  
 
Valter- Não tem acontecido? 
 
Prof. Aquiles- Não. Foi mais no momento de elaborar provas.  
 
Valter- Isso já no momento de áreas e um trabalho mais intenso por 
isso.  
 
Prof. Aquiles- Pensando... Em disponibilizar mais em planejamento, acho que 
pensando mais nesse curso.  
 
Valter- No ATPC.  
 
Prof. Aquiles- De modo geral.  
 
Valter- Digamos assim, no semanal, no cotidiano isso não acontece ou 
não aconteceu à época no... 
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Prof. Aquiles- Praticamente é mais ou menos na época de provas para 
elaborar, esse de praticais também no ambiente, Acho práticas 
do curso. A prática do curso, vamos dizer, vivencia do curso no 
laboratório, por exemplo, foi rara também, não teve muitos 
momentos.  
 
Valter- A necessidade da vivência então é fundamental, e é ai que 
você coloca. Não é? Mais alguma coisa Prof. Aquiles que você 
gostaria de ressaltar que você acha importante? 
 
Prof. Aquiles- Ressaltar é essa... Pensar mais, reforçar sobre a importância 
de aprender a trabalhar de forma diferenciada, usar nossas 
tecnologias com os alunos, isso trouxe mais assim.  
 
Valter- Essa preocupação, esses poucos pontos? 
 
Prof. Aquiles- É isso, aumentou esse ponto. 
 
Valter- Aumentou. Então está certo Prof. Aquiles obrigado, agradeço 
bastante esse momento que você concedeu para entrevista e 
sucesso ai no seu doutorado e especialização.  
 
Prof. Aquiles- Obrigado.  
 
Valter- Parabéns! 
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Projeto: Dissertação Mestrado em Educação - Unifesp 
É oportuno observar que a transcrição, na íntegra, dos depoimentos reproduz 
fielmente a coloquialidade característica da linguagem oral. 
 
Entrevistado: Prof. Alberto Rovai (nome fantasia) 
 
Entrevistador: Valter Pedro Batista  
 
Taquigrafa/transcritora/anotadora: Nilza Viana de Sales.  
 
 
Valter- Em primeiro lugar Prof. Alberto queria te agradecer pela 
oportunidade desse bate papo, aqui na ajuda com essa 
pesquisa que eu estou desenvolvendo. Estou desenvolvendo 
essa pesquisa, com o cunho de observar ai com aquilo que 
estou chamando de Curso Cibercultura e prática docente. Que 
se refere aquele momento de 2012, que nessa escola 
aconteciam as ATPC, então esse conjunto de ATPC é que 
estou denominando de Cibercultura e prática docente, porque 
essa oi a temática então ali tratada. Fale um pouco para mim, 
sobre os cursos de formação continuada de professor, 
oferecidos pela Secretaria Estadual da Educação de São 
Paulo, dos quais você já tenha participado. 
 
Prof. Alberto- Hoje, em sua maioria os cursos são EAD, são totalmente a 
distância é... Você quer que fale nesse aspecto de Cibercultura 
ou de uma maneira geral? 
 
Valter- De maneira geral, os cursos que você participou, se é que você 
participou de algum, quais cursos foram os que você participou 
como eles eram? 
 
Prof. Alberto- O último que eu me lembro foi o curso, Oficinas Pedagógicas, 
do Currículo Mais, é um curso totalmente a distancia com 
avaliação pela própria plataforma. Depois eu fui para secretaria 
da educação, eu ajudei a, não é nem criar outro curso mais 
adaptar aquele curso para os coordenadores. Eu estava nesse 
processo de adaptar aquele curso que era para todos, para 
uma visão do coordenador, porque o coordenador é um agente 
formativo da escola. A gente queria assim, O Currículo Mais 
queria entrar mais efetivamente na escola.  
 
Valter- Através do coordenador.  
 
Prof. Alberto- Através do coordenador, que é o responsável pela formação 
dos professores.  
 
Valter- E antes desse curso você fez algum outro? 
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Prof. Alberto- Fiz mais não me lembro, fiz de é, 
 
Valter- Você participou do REDEFOR? 
 
Prof. Alberto- REDEFOR sim, fiz o curso do REDEFOR especialização que 
hoje em dia não existe mais, curso de atualização do professor. 
Um curso que para rede de ensino do estado de São Paulo era 
totalmente novo foi totalmente novo. Porque era um curso de 
especialização totalmente a distância, acho que nunca tinha 
acontecido isso, para... (?), é uma pena que não existe mais.  
 
Valter- Fale um pouco sobre as aulas de trabalho pedagógico coletivo, 
ATPC que acontecia nessa unidade escolar. Relacionados a 
isso o que eu estou chamando Cibercultura e pratica docente, 
ou seja, puxar pela memória, que eu peço a gentileza de você 
puxar pela memória um pouquinho. Daquilo o que acontecia lá 
em 2012 nas ATPC? 
 
Prof. Alberto- Estava sendo implementado tudo na escola, é algo totalmente, 
não totalmente, mas é algo novo também na escola estadual 
ter uma plataforma online para ajudar o ensino dos alunos, e 
lógico, muitos professores têm a dificuldade no uso da 
plataforma. Eu acho que a utilização dos ATPC para esse 
momento formativo, esse espaço formativo,  para  esses 
professores se apropriarem do uso da ferramenta. Foi naquele 
momento muito importante, tanto é que a plataforma é utilizada 
até hoje, a escola é uma escola que tem como característica, 
que os professores em sua maioria é efetivo. Então a maioria 
continua até hoje, continuam usando a plataforma a partir 
daquele curso, daquele momento formativo.  
 
Valter- Em que aspectos do curso Cibercultura e prática docente, 
desenvolvido no âmbito da escola, acrescenta em relação aos 
cursos oferecidos pela Secretaria Estadual de Educação? E em 
que aspectos os cursos da Secretaria, acrescenta em relação a 
este curso Cibercultura e prática docente, que acontecia dentro 
da unidade escolar? 
 
Prof. Alberto- Eu vejo que muitos professores, deixam de realizar cursos 
oferecidos pelo Estado, pela Escola de Formação- a EFAP - 
justamente por não terem esse domínio pleno da utilização do 
computador. Quando fala que é um curso a distância, muitos 
professores já são arredios com relação a isso, deixam de 
fazer o curso por causa disso.  
                                 Eu trabalhei um pouco lá com formação de professores, dentro 
da Secretaria da Educação de São Paulo, e muitos professores 
mandavam e-mails para o fale conosco da Secretaria. 
Justamente porque não conseguiam acessar a plataforma, 
tinham dificuldade, não entravam no prazo. Então é uma 
característica dos professores da rede estadual a dificuldade 
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de acesso a essa tecnologia. Eu acho que quanto mais à gente 
tiver essa formação na prática, mais benéfico vai ser. Então eu 
acho que se retroalimentam os cursos que houve aqui dentro 
da [escola] é útil para gente poder usar as plataformas 
também. E usando a plataforma a gente fica melhor, para 
trabalhar com os nossos alunos, com o uso da tecnologia.  
 
Valter- Pelo o que você fala eu percebo que não só com os alunos, 
mais também oportuniza o professores, a poderem avançar no 
próprio estudo pessoal, na medida em que já conhecem a 
ferramenta, começam a dissipar essa resistência no uso de 
tecnologias. Então, portanto no uso a distancia, essas pessoas 
já ficam melhores preparadas, eu poderia dizer predispostas ao 
uso dessas tecnologias.  
 
Prof. Alberto- Exatamente. Uma vez que o professor tem essa formação, 
dentro da sua própria unidade escolar, dentro do seu período 
de trabalho. Ele pode usar tanto essa nova sabedoria, esse 
novo saber para fazer os cursos da EFAP, ou seja, 
consumirem entre muitas aspas ai, as formações oferecidas 
pela rede estadual de ensino, que se eu não me engano, a 
totalidade ou quase a totalidade é fornecido através desse 
modelo – EAD. São pouquíssimos os cursos presenciais para 
rede estadual do Estado de São Paulo, e também. Não só isso, 
mas também poder utilizar isso, porque não, para o uso da 
ferramenta tecnológico com os seus alunos, porque isso 
também é muito bom, é excelente.  
                                 Eu trabalhei lá no CETEC, Centro de Tecnologia lá da 
Secretaria da Educação, nós tínhamos esse formato de curso, 
lá tem também esse formato de curso de tirar o professor do 
básico. O professor que não sabia ligar o computador, então é 
um curso em parceria com a INTEL. Só que, não é no período 
de trabalho e não é na unidade escolar do professor. Então o 
professor tem que ir no final de semana, sábado, até a diretoria 
de ensino no Núcleo Pedagógico e realizar o curso. Tem 
muitos professores que não sabem disso e muitos que 
começam o curso não prosseguem, não terminam o curso e 
ensinam o básico do básico. Era uma parceria que tinha eu 
acho que agora está cada vez, se eu não me engano agora foi 
cortado mais da metade das diretorias de ensino aí.  
 Porque não vão, não em serviço, porque tem que ser um 
período de folga entre aspas, então por isso foi muito benéfico 
o curso no ATPC e na própria unidade escolar.  
 
Valter- Houve momentos do curso Cibercultura e prática docente, em 
que você identifica ter havido uma melhoria dos problemas 
vividos por você e por seus alunos? Se sim. Quais. 
 
Prof. Alberto- Deixa ver se eu entendi direito a pergunta, repete, por favor.  
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Valter- Com essa pergunta estou querendo saber se no curso de 
Cibercultura você identifica ter havido uma melhoria, na 
compreensão dos seus problemas vividos. Seja em sala de 
aula, seja na preparação, seja na aula de modo geral, na sua 
prática docente por você ou seus alunos? Se as reuniões na 
área ATPC, te deram condições de identificar essa melhora da 
compreensão dos problemas vividos por você e pelo aluno? 
 
Prof. Alberto- Olha só. Ela me possibilitou trabalhar mais efetivamente com 
os alunos, me possibilitou isso trabalhar mais efetivamente com 
os alunos. As físicas de uma maneira mais cidadã, entre aspas 
aí. Porque através do curso eu obtive ai ferramentas, para 
poder disponibilizar um vídeo pro aluno. Disponibilizar um 
texto, disponibilizar uma matéria de jornal, coisas que antes 
daria para fazer, mais não de uma maneira tão profícua. 
Através do curso me possibilitou que eu desenvolvesse melhor 
uma física mais próxima do que o CTS, ou seja, Centro de 
Tecnologia e Sociedade, então o aluno teve acesso a mais 
ferramentas do que anteriormente.  
 
Valter- Isso colabora na aprendizagem do aluno, e ao mesmo tempo 
na preparação da sua aula? 
 
Prof. Alberto- Sem dúvida nenhuma.  
 
Valter- O curso de Cibercultura e prática docente considerou suas 
experiências em sala de aula. Se sim. De que modo? 
 
Prof. Alberto- Se considerou as minhas experiências em sala de aula? A todo 
o momento, porque a formação em serviço a formação na 
prática partiu do curso conversação informativa, partiu de uma 
necessidade que o professor encontrava. O professor tem que 
disponibilizar um texto, então a partir da necessidade dele, ele 
pôde fazer isso, então o professor de português falou. Olha! Eu 
tenho esse texto, eu quero passar para os alunos, mais eu não 
estou conseguindo? Como que eu faço isso, então o professor 
foi lá e consegui. Eu quero disponibilizar, no meu caso um 
vídeo, eu lembro até que eu tinha assistido uma reportagem 
que tinha caído um raio no CT do São Paulo. Eu queria mostrar 
essa reportagem para os meus alunos, então através do curso 
eu soube como pegar esse vídeo e ―lincar‖ com aquela 
ferramenta, então foi muito útil.  
 
Valter- Nas ATPC reservadas para o curso e prática docente, os 
coordenadores levaram em consideração os saberes advindos 
de sua pratica docente? 
 
Prof. Alberto- Sim. A todo o momento, naquilo que eu tinha dificuldade, 
naquilo que era necessário para mim, naquilo que eu precisava 
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que o curso foi montado, foi para atender as minhas 
necessidades, as necessidades do professor.  
 
Valter- Ao planejar suas aulas, você levava em conta os momentos de 
partilha de experiências os colegas nas ATPC reservadas para 
o curso Cibercultura e prática docente? Se não. Que fatores 
impediram de fazê-lo? 
 
Prof. Alberto- Vamos devagar, pergunta de novo.  
 
Valter- Vamos lá! Ao planejar suas aulas, você levava em conta os 
momentos de partilha de experiências com os colegas na 
ATPC? 
 
Prof. Alberto- Sim. Ao preparar a aula eu levava em conta, aquilo que foi 
discutido, eu acho que isso desde sempre. Muito do que a 
gente troca nos ATPC, tanto com relação ao aluno que tenha 
mais dificuldade e uma vez identificado a necessidade do 
aluno, A gente tem que diversificar a nossa estratégia para 
você atendê-lo. Também não só isso, alunos que tem mais 
dificuldade mais também a troca, tanto coordenador quanto 
com os outros professores. Algo que a gente possa combinar 
de fazer uma interdisciplinaridade. Então! A todo o momento, 
quando se vai planejar uma aula, a gente leva esses fatores 
em consideração.  
 
Valter- Essas ATPC, esses momentos de partilha dessa experiência 
que se levou em consideração, que é preciso levar em 
consideração. Elas se davam num ATPC de forma coletiva, ou 
havia uma divisão de trabalho por áreas de conhecimento? 
 
Prof. Alberto- É raro divisão por área de conhecimento, geralmente a troca é 
coletiva, não que tenha um momento planejado para isso. Não 
tem uma comanda de falar, agora vocês vão se reunir em 
grupos para planejar ações interdisciplinares. Mas como a 
gente é muito elaborado, muito coeso isso acaba sendo 
natural. Mas eu penso que numa escola em que o grupo já não 
é formado, quanto mais a gente tem essas intervenções bem 
deliberadas, fala olha. Agora, esse espaço é para vocês 
planejarem as suas aulas de maneira interdisciplinar, ou a 
partir das dificuldades do aluno, isso inclusive pode ser mais 
proveitoso.  
 
Valter- Quais os desafios e contribuições do curso, Cibercultura e 
práticas docente, para que você possa se situar como autor de 
sua pratica pedagógica em sala de aula? 
 
Prof. Alberto- Acho que foi através do curso e do uso de ferramenta, do 
moodle em 2012, que eu comecei a tomar mais consciência, do 
que era uma aula invertida. Uma sala de aula invertida, essa 
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estratégia de ensino. Não é? E aprender isso na prática lá 
atrás, quando se começou a falar do Moodle, quanto trouxe 
para cá, foi mais proveitoso. Hoje eu tenho nítida clareza do 
que é uma sala de aula invertida. O que eu não tinha no 
momento, que começamos a usar o moodle aqui.  
 Ou seja, propor ao aluno que assista ao vídeo em casa, que 
leia o texto uma matéria de jornal e depois a gente discuta isso 
em sala de aula. A partir do que eles trazem hoje, eu tenho 
plena consciência do que é isso, e foi a partir disso, foi a partir 
do uso da ferramenta.  
 
Valter- Que outros aspectos você considera importantes tratar que não 
estão contemplados nas questões anteriores? 
 
Prof. Alberto- Eu acho que, o uso da tecnologia, da plataforma do moodle de 
uma maneira geral, traz muita liberdade para o ensino. Você 
não engessa o ensino, acho que as trocas que surgem a partir 
do uso da tecnologia, são muito mais ricas do que uma aula 
tradicional. E ter esse espaço para você discutir com os 
professores, dentro da unidade escolar, de troca, isso é muito 
importante, eu acho que isso, deveria ser incentivado cada vez 
mais.  
 Justamente por aquele fator que a gente estava discutindo, 
muitas vezes o professor ele não tem essa, esse tempo. Essa 
busca fora da sua unidade escolar, por curso de capacitação 
de formação do uso da tecnologia.  
 
Valter- É aquilo o que você comentava, das questões mais básicas do 
uso da tecnologia, esse uso da própria ferramenta. Do 
manuseio dentro da própria unidade escolar com pares, isso 
talvez surtisse mais efeito. De modo geral, você chamava de 
uma formação em serviço. Especificamente não fora do horário 
de serviço, que acaba desmobilizando o professor.  
 
Prof. Alberto- E a partir da necessidade real do professor, porque o curso foi 
baseado nisso. Que a gente teve em 2012, a partir das 
necessidades, quais suas necessidades de professor. Ah! Eu 
não sei colocar essa imagem aqui, para disponibilizar a 
imagem desse quadro. Acho que a partir disso, da necessidade 
do professor e dentro da sua unidade escolar o rendimento é 
muito melhor.  
 Acho que o professor se apropria muito mais dessa ferramenta 
tecnológica, da tecnologia de uma maneira geral, quando ela é 
feita dessa forma.  
 
Valter- Surgindo do interior da escola. 
 
Prof. Alberto-  Exatamente.  
 
Valter- Ok professor, obrigado! 
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Prof. Alberto- Valeu Valter! 
 
 
  
